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In den letzten zwanzig Jahren wurde anhand zahlreicher Forschungsergebnissen aufgezeigt, 
dass (Sport-)Lehrpersonen sowie deren Unterricht die Schulleistungen der Schülerinnen und 
Schüler1 beeinflussen (vgl. Baumgartner, 2017b; Bosker, 1992; Hattie, 2003). Aus unterschied-
lichen Studien wurde ersichtlich, dass insbesondere die Weiterbildung von (Sport-)Lehrperso-
nen hinsichtlich der Wirksamkeit der Lehrerbildung effektiv ist (vgl. Berliner, 1994; Dreyfus 
& Dreyfus, 1986; Ericsson, Krampe & Tesch-Römer, 1993; Hattie, 2009). In Anlehnung an 
diese Erkenntnisse wurde der forschungsleitenden Fragestellung nachgegangen, wie die Quali-
tät der feedbackbezogenen Performanzen (bereichsspezifisches Können) von tätigen Sportlehr-
personen in der Weiterbildung verbessert werden können. Der Kompetenzbereich Feedback 
wurde gewählt, weil Feedback als einer der bedeutendsten Einflussfaktoren schulischen Ler-
nens gilt (vgl. Baumgartner, 2017b; Hattie, 2013).  
In vorliegender quasi-experimenteller Feldstudie wurde für die qualitative Verbesserung der 
feedbackbezogenen Performanzen ein Interventionsprogramm entwickelt (vgl. Baumgartner, 
2017b, Sherin, 2004). Sodann wurde die Weiterbildung Video Club absolviert, wobei die The-
orie über den Kompetenzbereich Feedback mit der eigenen Praxis durch hochschuldidaktische 
Lehr-Lernarragement verknüpft wurde (vgl. Sherin, 2004). Die quasi-experimentelle Feldstu-
die gründet auf einem Pre-Post-Design ohne Kontrollgruppe mit dem Faktor Messzeitpunkt (t0 
und t1). Die Experimentalgruppe (N = 8) führte die Intervention während fünf Wochen zwi-
schen den beiden Messezeitpunkten durch. Um die Qualität der feedbackbezogenen Performan-
zen der tätigen Sportlehrpersonen zu erheben, wurden feedbackbezogene Videovignetten 
(Filmausschnitte) generiert. Die Beurteilung der Qualität der feedbackbezogenen Performanzen 
erfolgte anhand eines Fremdeinschätzungsverfahrens (vgl. Baumgartner, 2017b; Widorski et 
al., 2012). Die Ergebnisse zeigen auf, dass die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen 
der tätigen Sportlehrpersonen bereits vor der Intervention hoch ausgeprägt war. Durch die Wei-
terbildung Video Club konnte diese jedoch weiter verbessert werden. Die Resultate verdeutli-
chen die Bedeutsamkeit einer solchen Weiterbildung von tätigen Sportlehrpersonen im Hin-
blick auf eine qualitative Verbesserung des Unterrichts (vgl. Baumgartner, 2017b; Berliner, 
1994; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Ericsson et al., 1993). 
 
 
                                                
1      Der Einfachheit halber wird in der vorliegenden Arbeit nur das Maskulinum verwendet. Es richtet sich in-
dessen unterschiedslos an Personen beiderlei Geschlechts. 
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1.1 Thematische Verordnung der Arbeit 
In den vergangenen zwanzig Jahren wurde anhand zahlreicher Forschungsergebnissen aufge-
zeigt, dass (Sport-)Lehrpersonen sowie deren Unterricht hinsichtlich der Schulleistungen der 
Schülerinnen und Schüler einen hohen Stellenwert einnehmen (vgl. Baumgartner, 2017b; Bos-
ker, 1992; Hattie, 2003). Dieser bedeutsame Einfluss der Domänen hinsichtlich des anforde-
rungsbezogenen Könnens (kompetenzbereichsbezogene Performanzen) der (Sport-)Lehrperso-
nen sowie deren Unterricht auf die Schulleistungen der Schüler bestätigt Hattie (2009) anhand 
zahlreicher Meta-Analysen. Auch Lipowsky (2006) besagt, dass es auf den Lehrer ankommt 
(S. 47). Diese Forschungsergebnisse sowie Kernaussagen verdeutlichen, dass die Qualität der 
kompetenzbereichsbezogenen Performanzen von (Sport-)Lehrpersonen für einen effektiven 
Unterricht relevant ist (vgl. Hattie, 2003, 2009). In Anlehnung an diese Ergebnisse zeigen un-
terschiedliche Studien auf, dass besonders die Weiterbildungen von (Sport-)Lehrpersonen zu 
einer qualitativen Verbesserung der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen führen (vgl. 
Berliner, 1994; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Ericsson et al., 1993; Hattie, 2009).   
1.2 Problem- und Fragestellung 
Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse, welche die immense Bedeutung der kompetenzbe-
reichsbezogenen Performanzen von (Sport-)Lehrpersonen auf die Schulleistungen der Schüler 
aufzeigt, haben sich die Forschungsbemühungen zur Lehrerbildung erhöht (vgl. Hattie, 2009). 
Während der Forschungsphase gab es eine kompetenzorientierte Wende innerhalb der (Sport-
)Lehrerausbildung (vgl. Baumgartner, 2017b; Oser, 2001). Diesbezüglich wurde nach Czer-
wenka und Nölle (2014) kritisiert, dass angehende (Sport-)Lehrpersonen während der Ausbil-
dung zwar Wissen aufbauen, doch dieses in komplexen Unterrichtssituationen nicht umsetzen 
können (vgl. Baumgartner, 2017b; Blömeke, König, Stuhl, Hoth & Döhrmann, 2015). Vor dem 
Hintergrund, dass die Qualität von Ausbildung erst in der Handlung selbst ersichtlich ist, er-
scheint dies als problematisch (vgl. Baumgartner, 2017b). Will man die kompetenzbereichsbe-
zogenen Performanzen von angehenden (Sport-)Lehrpersonen verbessern, geschieht dies nach 
Shulman (2005) nur mit einer Ausbildungsstruktur, wo die eigene Praxis mit der Theorie ver-
knüpft wird. Die vorliegenden Forschungsbefunde weisen darauf hin, dass eine Brücke zwi-
schen Theorie und Praxis mithilfe gezielter hochschuldidaktischen Lehr- Lehrarrangements ge-
schaffen werden muss (vgl. Baumgartner, 2017b; Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015).  
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Bedingt durch die Erkenntnis, dass sich neben der Ausbildung insbesondere die Weiterbildung 
von (Sport-)Lehrpersonen hinsichtlich der Wirksamkeit der Lehrerbildung als effektiv erweist 
(vgl. Berliner, 1994; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Ericsson et al., 1993; Hattie, 2009), wird die 
Weiterbildung von tätigen Sportlehrpersonen im Vordergrund vorliegender Arbeit stehen. For-
schungsbefunde zur Effektivität von Weiterbildungsangeboten mit dem Ziel der Verbesserung 
der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen von tätigen (Sport-)Lehrpersonen sind jedoch 
kaum vorhanden. Dies stellt vor dem Hintergrund eines integrativen Kompetenzverständnisses2 
(vgl. Baumgartner, 2017b; Blömeke, König et al., 2015) eine Problematik dar.  
Für ein erfolgreiches berufliches Handeln benötigen tätige (Sport-)Lehrpersonen unterschied-
liche Kompetenzen (vgl. Baumgartner, 2017b; Baumert & Kunter, 2011; Frey, 2008). Ein be-
deutsamer Kompetenzbereich nimmt im Fach Sport das Feedback ein, wodurch die abhängige 
Variable Bewegungslernen gezielt beeinflusst wird (vgl. Baumgartner, 2013). Dabei dient das 
Feedback dazu, die Diskrepanz zwischen dem Ist- und Sollwert der entsprechenden Bewe-
gungsausführung zu reduzieren (vgl. Müller & Ditton, 2014). Die Forschungslage zur Quali-
tätsverbesserung der feedbackbezogenen Performanzen von tätigen Sportlehrpersonen ist aber 
kaum erforscht. Dies erscheint problematisch, weil Feedback mit einer Effektstärke (Cohens 
d)3 von d = .73 eines der bedeutendsten Einflussfaktoren schulischen Lernens ist (Hattie, 2013).  
Es ist daher wünschenswert, die Effektivität von Weiterbildungsmassnahmen von tätigen 
Sportlehrpersonen hinsichtlich des kompetenzbereichsbezogenen Performanzfortschritts zu er-
forschen. Somit sollten Weiterbildungskonzepte von tätigen Sportlehrpersonen auf einer wis-
senschaftlich fundierten Grundlage realisiert werden. Die vorliegende Arbeit sollte einen Bei-
trag zur Untersuchung dieser Forschungslücke leisten und zielt darauf ab, Wissen hinsichtlich 
einer effektiven Sportlehrerweiterbildung mit dem Ziel der qualitativen Verbesserung der feed-
backbezogenen Performanz zu generieren. Vor dem Hintergrund der Problemlage, der For-
schungslücken sowie des Desiderats wird folgende forschungsleitende Fragestellung verfolgt:  
Wie kann die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen von tätigen Sportlehrper-
sonen in der Weiterbildung verbessert werden? 
 
                                                
2        Das integrative Kompetenzverständnis wird im Abschnitt 3.1 erläutert  
3       Auf die Effektstärke nach Cohen (1988) wird in Abschnitt 6.6.1 eingegangen  
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2 Erforschung der Wirksamkeit von Weiterbildungen   
Bedingt durch die Bedeutsamkeit der Weiterbildung von (Sport-)Lehrpersonen in Bezug auf 
die qualitative Verbesserung des Unterrichts, wird diese im folgenden Kapitel im Fokus stehen 
(vgl. Berliner, 1994; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Ericsson et al., 1993; Hattie, 2009). Sodann 
wird in einem ersten Schritt Bezug zu relevanten Kompetenzentwicklungsmodellen der sozial-
wissenschaftlichen Forschung genommen (vgl. Abschnitt 2.1). In einem zweiten Schritt wird 
auf die Wirksamkeit der Weiterbildung hinsichtlich der qualitativen Verbesserung der kompe-
tenzbereichsbezogenen Performanzen von (Sport-)Lehrpersonen eingegangen (vgl. Abschnitt 
2.2). Die Bedingungen für eine wirksame Weiterbildung werden in einem dritten Schritt prä-
sentiert (vgl. Abschnitt 2.3). In einem vierten Schritt werden effektive Weiterbildungsmassnah-
men, welche eine Brücke zwischen Theorie und Praxis schaffen, aufgezeigt (vgl. Piwowar et 
al., 2013; Sherin, 2004; vgl. Abschnitt 2.4). 
2.1 Wirksamkeit von Lehrerbildung  
Seit den 1970-er Jahren nimmt die berufliche Entwicklung von (Sport-)Lehrpersonen einen 
zentralen Gegenstand in sozialwissenschaftlichen Forschungen ein (vgl. Messner & Reussner, 
2000). Die berufliche Entwicklung von (Sport-)Lehrpersonen versteht sich nach Messner und 
Reussner (2000) als das Erwerben und Entwickeln professioneller Kompetenzen. Es gibt eine 
Vielfalt an bekannten Kompetenzentwicklungsmodelle, welche differenziert auf den Prozess 
der qualitativen Entwicklung von professionellen Kompetenzen eingehen (vgl. Berliner, 1994; 
Fuller & Brown, 1975; Huberman, 1991). Bedingt durch die Erkenntnis, dass der Kernauftrag 
von (Sport-)Lehrpersonen die effektive Förderung der Entwicklung der Schüler darstellt, haben 
(Sport-)Lehrpersonen in der Phase des Berufseinstiegs Schwierigkeiten, diesem Auftrag ge-
recht zu werden (vgl. Fuller & Brown, 1975). In Anlehnung an das Stufenmodell nach Fuller 
und Brown (1975) werden berufseinsteigende (Sport-)Lehrpersonen in die sogenannte Stufe 
„survival stage“ eingeteilt (vgl. Baumgartner, 2017b; Fuller & Brown, 1975, S. 36). In dieser 
Stufe sind die (Sport-)Lehrpersonen besonders mit sich selbst beschäftigt und versuchen in der 
Komplexität der Berufspraxis zu „überleben“ (vgl. Baumgartner, 2017b; Fuller & Brown, 
1975).  Das Modell der beruflichen Entwicklung von (Sport-)Lehrpersonen nach Huberman 
(1991) verdeutlicht, dass es innerhalb der ersten drei Berufsjahren um das „Überleben“ und 
„Entdecken“ geht. In Bezug auf das Novizen-Experten-Paradigma nach Berliner (1994) in An-
lehnung an Dreyfus und Dreyfus (1987) liegt die zentrale Beschäftigung eines Berufseinstei-
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gers (Novizen) beim Einüben kontextfreier Regeln. Während der Ausführung seiner Hand-
lungsmuster ist es ihm ausschliesslich möglich, die Konzentration auf die neu erlernten Fähig-
keiten zu lenken (vgl. Dreyfus & Dreyfus, 1987).   
Nach dieser Zeitspanne erfolgt die Stabilisierungsphase, in der anfängliche Schwierigkeiten 
überwunden und die Grundlagen der Unterrichtstechniken effizient umgesetzt werden (vgl. 
Fuller & Brown, 1975; Huberman, 1991). Fuller & Brown (1975) nennen diese zweite Stufe 
„mastery stage“ (S. 37). In dieser Phase sieht Berliner (1994) die (Sport-)Lehrperson als „fort-
geschrittenen Anfänger“, welche allmählich die Zusammenhänge in der komplexen Situation 
von Unterricht erschliessen sowie die eingeübten Regeln adäquat umsetzen kann. In dieser 
zweiten Stufe scheinen die praktischen Erfahrungen im Vergleich zu verbalen Beschreibungen 
bedeutsamer (vgl. Dreyfus & Dreyfus, 1987). Im Anschluss erreicht die (Sport-)Lehrperson 
nach Dreyfus und Dreyfus (1987) die dritte Stufe der „Kompetenz“. In dieser kann sie zielge-
richtete kompetenzbereichsbezogene Performanzen aufweisen aber in schwierigen Situationen 
noch nicht das Unwesentliche vom Wesentlichen unterscheiden (vgl. Dreyfus & Dreyfus, 
1987). Innerhalb der vierten Stufe „Gewandtheit“ sind die Handlungsmuster der (Sport-)Lehr-
person in ihren Erinnerungen gespeichert. Sodann werden ähnliche Zielsetzungen intuitiv aus-
geführt, die in bereits erlebten Situationen erfolgreich umgesetzt wurden. Diese Handlungsent-
scheidungen werden jedoch zuvor analysiert, über deren Wichtigkeit eingeschätzt sowie über 
die erlernten Regeln kombiniert (vgl. Dreyfus & Dreyfus, 1987). Nach der beruflichen Stabili-
sierungsphase gelingt es der (Sport-)Lehrperson in der Stufe „stable routines“ (Fuller & Brown, 
S. 37) sich auf die individuelle Förderung der Entwicklung der Schüler zu fokussieren. Nach 
Berliner (1994) haben die (Sport-)Lehrpersonen in dieser Stufe das „Expertenstadium“ erreicht 
und können schnell und routiniert auf komplexe Situationen im Unterricht reagieren. In schwie-
rigen Anforderungssituationen wählt die (Sport-)Lehrperson die richtige Entscheidung und er-
kennt anhand ihres angeeigneten theoretischen Wissens und praktischen Könnens generell, was 
zu tun ist (vgl. Baumgartner, 2017b; Berliner, 1994). „Wenn keine aussergewöhnlichen 
Schwierigkeiten auftauchen, lösen Experten weder Probleme noch treffen sie Entscheidungen; 
sie machen einfach das, was normalerweise funktioniert“ (Dreyfus & Dreyfus, 1987, S. 55). 
Sind die Resultate ihrer Handlungen auf performativer Ebene besonders wichtig, analysieren 
und wägen auch Experten diese vor ihrer Ausführung ab. Nach Dreyfus und Dreyfus (1987) ist 
dies eher eine kritische Betrachtung ihrer Intuitionen, als ein Suchen nach einer Problemlösung. 
Jedem Experten kann es aber auch passieren, dass er falsche Entscheidungen trifft und auf un-
vorhersehbare Geschehnisse nicht erfahrungsbasiert reagieren kann (vgl. Dreyfus & Dreyfus, 
1987). In Anlehnung an die letzte Stufe erläutern die Autoren jedoch, dass das Expertenstadium 
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nur wenige (Sport-)Lehrpersonen erreichen werden (vgl. Berliner, 1994; Fuller & Brown, 
1975). Diesbezüglich ist nach Berliner (1994) nicht die automatisch erhöhte Berufserfahrung 
für die Erreichung des Expertenstadiums von (Sport-)Lehrpersonen ausschlaggebend. Um die-
ses Stadium nach frühestens fünf Jahren erreichen zu können, bedarf es an zielgerichtetem und 
wiederholtem Üben seitens der (Sport-)Lehrpersonen (vgl. Baumgartner, 2017b; Ericsson et 
al., 1993).  
Die Gemeinsamkeit dieser Kompetenzentwicklungsmodelle resultiert aus der Erkenntnis, dass 
mit zunehmender Stufe eine höhere Leistungsfähigkeit der (Sport-)Lehrpersonen einhergeht. 
Es wird aber auch die Problematik des Berufseinstiegs verdeutlicht. Nach Schiefner und Tremp 
(2008) hat die Ausbildung lediglich zum Ziel, angehende (Sport-)Lehrpersonen als Novizen 
zum Berufseinstieg zu befähigen. So müssen Studenten am Ende ihrer Ausbildung beispiels-
weise fachbezogene Lerngelegenheiten selbstständig erarbeiten, die Lernleistungen der Schüler 
beurteilen und soziale Prozesse moderieren. Diese Phase ist jedoch gekoppelt mit einem Mehr-
aufwand an Planung und die routinierten Gegebenheiten entwickeln sich zu einem späteren 
Zeitpunkt (vgl. Baumgartner, 2017b; Schiefner & Tremp, 2008). Die eigentliche Ausbildung 
beginnt demnach erst im Berufseinstieg (vgl. Baumgartner, 2017b; Schiefner & Tremp, 2008). 
Nach Baumgartner (2017b) gilt die Stufe „survival stage“ (Fuller & Brown, 1975, S. 36) bis 
hin zum Ende der Ausbildung nicht als ausreichende Zielsetzung. Angehende (Sport-)Lehrper-
sonen sollten sich nach der Ausbildung bereits im Stadium des fortgeschrittenen Anfängers 
befinden (vgl. Baumgartner, 2017b; Berliner, 1994). Dies bedeutet, dass kompetenzbereichs-
bezogene Performanzen bereits in der Ausbildung beispielhaft entwickelt werden sollten (vgl. 
Baumgartner, 2017b). Sodann erlernen angehende Sportlehrpersonen im Sinne einer allgemei-
nen Berufsbefähigung, das erworbene Wissen in der eigenen Praxis umzusetzen (vgl. Baum-
gartner 2017b). In der Berufstätigkeit sollten die kompetenzbereichsbezogenen Performanzen 
in einem nächsten Schritt weiterentwickelt werden (vgl. Baumgartner, 2017b). Bedingt durch 
diese Erkenntnisse genügt die Ausbildung alleine nicht, um professionelle Kompetenzen ganz-
heitlich zu entwickeln (Baumgartner, 2017b; Schiefner & Tremp, 2008). Ericsson et al. (1993) 
deutet aber darauf hin, dass durch ein gezielte und insbesondere eine begleitete Bezugnahme 
zur komplexen Situation im Unterricht die Kompetenzentwicklung erfolgen kann.  
Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse ist es nach Schiefner und Tremp (2008) notwendig, 
dass Novizen berufsbezogen weitergebildet werden. Mithilfe von effizienten Weiterbildungs-
massnahmen können die Novizen in der problematischen Berufseinstiegsphase unterstützt wer-
den und für die Verbesserung der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen wirksam sein 
(vgl. Hattie, 2009; Lipowsky, 2006). In der Studie TEDS-FU von Blömeke und Kaiser (2015) 
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resultieren vergleichbare Ergebnisse, dass bei angehenden (Sport-)Lehrpersonen während dem 
Berufseinstieg berufsbezogene Weiterbildungsmassnahmen erforderlich sind. Die Zielsetzung 
der Weiterbildung ist deshalb eng mit der Struktur des beruflichen Einstiegs verbunden (vgl. 
Baumgartner, 2017b; Schiefner & Tremp, 2008). 
Bedingt durch die Forschungsbefunde, dass die Stufe des „Expertenstadiums“ nur von wenigen 
Lehrkräften erreicht wird (vgl. Berliner, 1994; Fuller & Brown, 1975), bedarf es an Weiterbil-
dungsangebote für tätige (Sport-)Lehrpersonen, in denen das gezieltes Üben und Trainieren der 
Theorie in die Praxis erfolgen kann (vgl. Ericsson et al., 1993). Dieser Bedarf an theorie- und 
praxisverknüpfenden Weiterbildungsmassnahmen verdeutlicht folgendes Zitat einer tätigen 
Sportlehrperson: 4 
„Jetzt habe ich 40 Jahre unterrichtet und es ist das erste Mal, dass ich bemerkt habe, dass theore-
tische Elemente [hinsichtlich der feedbackbezogenen Performanzen] in der Praxis geübt werden 
und darauf geschaut und besprochen wird, was ich hier mache [Video Club; vgl. Abschnitt 2.6].“  
In Anlehnung an diese Erkenntnisse sowie das Zitat werden aus den schweizerischen Weiter-
bildungsprogrammen von Sportlehrpersonen des Schweizerischen Verbands für Sport in der 
Schule (SVSS) ersichtlich, dass unterschiedliche Kurse hinsichtlich der Entwicklung eigener 
sportmotorischer Performanzen durchaus angeboten werden (vgl. SVSS, 2017). Es scheint je-
doch, dass hierbei wenige Weiterbildungsmassnahmen wie Video Club (vgl. Sherin, 2004), bei 
dieser das eigene unterrichtliche Handeln im Fokus steht, durchgeführt werden (vgl. SVSS, 
2017). Hierbei soll vorliegende Arbeit einen kleinen Beitrag hinsichtlich einer theorie- und pra-
xisverknüpfenden Weiterbildungskultur, in der das eigene Unterrichtshandeln im Vordergrund 
steht, geleistet werden. 
2.2 Wirksamkeit der Weiterbildung auf die Professionalität 
Lange Zeit wurde der sogenannten dritten Phase der Lehrerbildung hinsichtlich der Entwick-
lung professioneller Kompetenzen von (Sport-)Lehrpersonen zu wenig Bedeutung zugeschrie-
ben (vgl. Lipowsky, 2010a). In den letzten zehn Jahren verdeutlichten jedoch empirische Stu-
dien die Wirksamkeit von Weiterbildungen von (Sport-)Lehrpersonen auf deren kompetenzbe-
reichsbezogenen Performanzen und die Verbesserung der Schulleistungen der Schüler (Lip-
owsky, 2006). So konnten beispielsweise mehrere Untersuchungen Effekte der Weiterbildung 
auf mathematische Lernerfolge der Schüler nachweisen (vgl. Elawar & Corno, 1985; Lipowsy, 
                                                
4      Es handelt sich hierbei um eine tätige Sportlehrperson, welche am Interventionsprogramm vorliegender Stu-
die teilgenommen hat. Diese Aussage wurde innerhalb der Weiterbildung Video Club (vgl. Abschnitt 2.6) 
angebracht.   
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2010a; Shayer & Adhami, 2007; Wood & Sellers, 1996). In der Studie von Wackermann (2008) 
zeigen die Untersuchungsergebnisse, dass mithilfe der Weiterbildung die kompetenzbereichs-
bezogenen Performanzen von Lehrpersonen im Fachbereich Physik gezielt verbessert werden 
konnten. Während dieser Weiterbildung reichten bereits fünf bis sechs Trainingsstunden aus, 
um einen messbaren Erfolg bei den Schulleistungen der Schüler zu erzielen. Es gibt jedoch 
kaum empirische Evidenz hinsichtlich einer hohen Effektivität der Weiterbildung von 
(Sport)Lehrpersonen. Dies erscheint als wünschenswert, weil Hattie (2009) für die Weiterbil-
dung von (Sport-)Lehrpersonen auf die Entwicklung der kompetenzbereichsbezogenen Perfor-
manzen von (Sport-)Lehrpersonen sowie die damit einhergehende Verbesserung von Schulleis-
tungen der Schüler eine Effektstärke von d = .62 errechnete. Im Vergleich zur Effektstärke der 
Lehrerausbildung (d = .11), liegt diese weit darüber. Zur Ausbildung von Lehrkräften zitierte 
Hattie (2009) jedoch nur zwei Studien, was als problematisch erscheint.  
2.3 Bedingungen für eine wirksame Weiterbildung  
Damit eine Wirkung durch Weiterbildungsmassnahmen auf die Schulleistungen der Schüler 
erfolgen kann, sollten Weiterbildungen bestimmte Bedingungen aufweisen (vgl. Lipowsky, 
2010b). Weiterbildungen für (Sport-)Lehrpersonen sind nach Hattie (2013) dann wirksam, 
wenn die Lernangebote über einen längeren Zeitraum andauern. Die Studie von Lipowsky 
(2010b) zeigt jedoch, dass die Dauer und die Häufigkeit der Weiterbildung weniger bedeutend 
ist als die aktive und engagierte Teilnahme der (Sport-)Lehrpersonen. So besagt Lipowsky 
(2010b), dass eine Weiterbildung von zwei Jahren nicht per se effektiver ist als eine über neun 
Monate. Weiter zeigen die Resultate der Studie, dass eine (Sport-)Lehrperson, die häufiger 
Weiterbildungen besucht, nicht automatisch erfolgreichere kompetenzbereichsbezogene Per-
formanzen aufweisen wird (vgl. Lipowsky, 2010b). Besonders wirksam gelten Weiterbildun-
gen dann, wenn sich die (Sport-)Lehrperson kognitiv mit dem Unterricht auseinandersetzen 
kann und über ihren Einfluss auf die Schulleistungen ihrer Schüler angeregt wird (vgl. Lip-
owsky, 2010b). Hierbei gilt das sogenannte Micro-Teaching bezüglich der qualitativen Verbes-
serung der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen von (Sport-)Lehrpersonen als effektiv. 
Beim Micro-Teaching wird der eigene Unterricht videografiert und im Anschluss besprochen 
(vgl. Hattie, 2013). Nach Hattie (2013) ist bei dieser Auseinandersetzung besonders wichtig, 
dass dabei ein Austausch mit anderen (Sport-)Lehrpersonen erfolgt („Engagement in einer pro-
fessionellen, auf die Praxis ausgerichtete Gemeinschaft“; Hattie, 2013, S. 144). Diese Methode 
wird innerhalb von Weiterbildungen jedoch selten angewendet (vgl. Hattie, 2013). Dies er-
scheint als notwendig, weil dieses Weiterbildungssetting zusammen mit Beobachtung der tat-
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sächlichen Methoden im Klassenzimmer, Video/Audio-Feedback und Übungen zu den effek-
tivsten Weiterbildungsmassnahmen im Hinblick auf das Wissen und Verhalten der Lehrperso-
nen gehören (vgl. Hattie, 2013). Neben der Praxis sollte jedoch auch die Komponente der The-
orie miteinbezogen werden (vgl. Baumgartner, 2017b; Hattie, 2013; vgl. Abschnitt 2.4).  
Eine weitere wichtige Bedingung für eine wirksame Weiterbildung ist, dass die Schulleitung 
den Weiterbildungsprozess unterstützt (vgl. Hattie, 2009). Wirksame Weiterbildungen fokus-
sieren sich auf ein Fachgebiet oder sogar auf eine domänen- und inhaltsspezifische Ausrichtung 
(vgl. Lipowsky, 2010b). Für die Planung und Durchführung von Weiterbildungen ist es bedeut-
sam, dass eine wissenschaftliche Expertise einbezogen wird. Dies bedeutet, dass bestimmte 
Unterrichtsmerkmale innerhalb einer Weiterbildung durch empirische Studien überprüft wer-
den sollten, sodass diese bei optimalen Durchführungsbedingungen die erwartete Wirkung auf 
die Schüler haben werden (vgl. Lipowsky, 2010b). In Anlehnung an die forschungsleitende 
Fragestellung wurde die positive Wirksamkeit des Kompetenzbereichs Feedback auf die Schul-
leistungen der Schüler durch empirische Studien belegt (vgl. Hattie, 2009, 2013; Hattie & Tim-
perley 2007; Silverman et al., 1992; Widorski et al., 2012).  
2.4 Verknüpfung der kompetenzbereichsbezogenen Theorie und Praxis 
Vor dem Hintergrund der Problemlage, dass angehende (Sport-)Lehrpersonen ihr Wissen pro-
fessioneller Kompetenzen (z. B. Professionswissen, Selbstregulation, motivationale Orientie-
rung und Überzeugungen der Welthaltungen; vgl. Baumert & Kunter, 2011) während der Aus-
bildung zu wenig in die Praxis umsetzen und entwickeln können, wird in diesem Abschnitt auf 
evidenzbasierte Erkenntnisse in Bezug auf die Verknüpfung der kompetenzbereichsbezogenen 
Theorie und der Praxis eingegangen. Es werden dabei gezielte Interventionen zur qualitativen 
Verbesserung der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen dargelegt (vgl. Baumgartner, 
2017b; Blomberg, Seidel & Prenzel, 2011; Krammer & Reusser, 2005; Piwowar, Thiel & 
Ophardt, 2013).  
Baumgartner (2017b) leistete anhand seiner Interventionsstudie einen Beitrag zur Forschungs-
lücke, wie ein Lehr-Lernarragement organisiert werden soll, damit die Qualität der feedback-
bezogenen Performanzen von angehenden Sportlehrpersonen verbessert werden können. Dafür 
wurde ein Interventionsprogramm entwickelt, bei dem die angehenden Sportlehrpersonen 
durch die Verknüpfung der Theorie (hochschulischer Unterricht) und der eigenen Unterrichts-
praxis ihre Qualität der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen verbessern konnten. Eine 
Kontrollgruppe absolvierte in dieser Zeit ausschliesslich ein Schulpraktikum. Zur Überprüfung 
der Performanzentwicklung wurde der Unterricht der Probanden zu Beginn und am Ende des 
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Praktikums videografiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die angehenden Sportlehrpersonen durch 
das Interventionsprogramm einen feedbackbezogenen Performanzzuwachs erreichen konnten. 
Die Kontrollgruppe konnte sich durch das Schulpraktikum nicht verbessern (vgl. Baumgartner, 
2017b). Diese Theorie-Praxis-Verknüpfung basierte auf der Rule-Example-Strategie (vgl. 
Blomberg, Seidel & Prenzel, 2011), bei dieser die Theorie aus dem hochschulischen Unterricht 
(rule) mit dem videografierten Schulpraktika (example) verknüpft wurde.  
Innerhalb der Studie nach Seidel, Blomberg und Renkl (2013) wurde die Wirksamkeit der Rule-
Example mit der Example-Rule-Strategie verglichen. Dabei wurde jeweils eine Gruppe von 28 
angehenden (Sport-)Lehrpersonen zu einem der beiden Strategieverfahren zugeteilt. Ein Leh-
rerausbildner vermittelte der Rule-Example-Gruppe zuerst die Theorie (rule) und verknüpfte 
dann das angeeignete Faktenwissen mittels themenspezifischer Unterrichtsvideos mit der Pra-
xis (example). Die Example-Rule-Gruppe schaute einleitend zwei bis drei themenspezifische 
Unterrichtsvideos an (example) und entnahmen daraus in einem offenen Diskurs relevante As-
pekte (rule). Die Untersuchung nach Seidel et al. (2013) zeigte, dass die Leistung der Wider-
gabe und der Anwendung des Faktenwissens durch die Example-Rule-Strategie höher ausfiel 
als bei der Rule-Example-Strategie. Die Example-Rule-Gruppe zeigte im Gegensatz eine hö-
here qualitative Planungsfähigkeit von Unterricht auf (vgl. Seidel et al., 2013). Nach Seidel et 
al. (2013) ist dementsprechend die Auswahl von Anwendungsstrategien für den Einsatz von 
Unterrichtsvideos hinsichtlich einer kompetenzbereichsbezogener Performanzentwicklung 
ausschlaggebend. Diese Ergebnisse unterstreichen die Bedeutsamkeit einer theorie- und praxis-
verknüpfenden Ausbildungskultur für angehende (Sport-)Lehrpersonen sowie der Unterrichts-
videos als wirksame Komponente wie man die Praxis mit der Theorie bzw. die beiden Lernorte 
miteinander verknüpfen kann (vgl. Baumgartner, 2017b; Krammer & Reusser, 2005; Piwowar 
et al., 2013; Seidel et al., 2013). Wie die Wirksamkeit von Unterrichtsvideos für tätige (Sport-
)Lehrpersonen innerhalb der Weiterbildung aussieht, wird im folgenden Abschnitt veranschau-
licht.  
2.5 Wirksamkeit von Unterrichtsvideos  
Der Einsatz von Unterrichtsvideos nimmt zur Förderung der kompetenzbereichsbezogenen 
Entwicklung der Performanzen von angehenden (Sport-)Lehrpersonen einen bedeutsamen Stel-
lenwert ein (vgl. Baumgartner, 2017b). Unterrichtsvideos haben den Vorteil, dass sie die Kom-
plexität des Unterrichts aufzeigen (vgl. Baumgartner, 2017b; Borko et al., 2008; Sherin, 2004). 
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Somit können angehende (Sport-)Lehrpersonen ohne Zeit- und Handlungsdruck über ihr Un-
terrichtsgeschehen reflektieren und relevante Szenen wiederholt anschauen (vgl. Baumgartner, 
2017b; Sherin, 2004).  
Vor dem Hintergrund der forschungsleitenden Fragestellung der vorliegenden Arbeit werden 
Unterrichtsvideos zur gezielten Verbindung der kompetenzbereichsbezogenen Theorie und der 
Praxis eingesetzt. Dies soll bei den tätigen Sportlehrpersonen zu einer Verbesserung der feed-
backbezogenen Performanzen führen. Obwohl die Wirkung von Unterrichtsvideos wissen-
schaftlich belegt wurde (vgl. Sherin, 2004), gibt es wenige Forschungsbefunde zur Effektivität 
deren Einsatzes. Ein evidenzbasierter Befund ist die Studie von Piwowar et al. (2013). Die 
Autoren untersuchten die Entwicklung des Professionswissens von deutschsprachigen (Sport-
)Lehrpersonen hinsichtlich der Qualität des Kompetenzbereichs Klassenmanagement mithilfe 
von Unterrichtsvideos (vgl. Piwowar et al., 2013). Die Studie gründete auf einem Pre-Post-
Design mit Kontrollgruppe (n = 18). Die Experimentalgruppe (n = 19) absolvierte ein Interven-
tionsprogramm aus drei Modulen. Die Kontrollgruppe besuchte nur das erste Modul. Die ersten 
zwei Module bestanden aus jeweils drei Sequenzen mit einer Dauer von vier Stunden. Im ersten 
Modul wurde deckungsgleich zur Rule-Exemple-Strategie (vgl. Blomberg, Seidel & Prenzel, 
2011; Seidel et al., 2013) die Theorie (rule) vermittelt und mit den praxisorientierten Unter-
richtsvideos (example) der (Sport-)Lehrpersonen in Verbindung gebracht. Die Unterrichtsvi-
deos wurden in einem nächsten Schritt analysiert und es wurden gemeinsame Verbesserungs-
vorschläge für die Umsetzung in die Praxis zusammengetragen. Im zweiten Modul lernten die 
(Sport-)Lehrpersonen bedeutsame Qualitätskriterien des Klassenmanagements kennen. Danach 
gab es eine Übungs- und Analysephase, bei der das angeeignete Wissen mittels Micro-Teaching 
gezielt in die Praxis umgesetzt und im Anschluss in einem offenen Diskurs analysiert und dar-
aus Verbesserungsvorschläge erarbeitet wurde (vgl. Baumgartner, 2017b). Nach den beiden 
Modulen versuchten die (Sport-)Lehrpersonen das neu gewonnene Wissen in die Praxis umzu-
setzen. Dabei wurde die mögliche Entwicklung der kompetenzbereichsbezogenen Performan-
zen der (Sport-)Lehrpersonen mittels Unterrichtsvideos fixiert. Im dritten Modul (eine Sequenz 
à fünf Stunden) wurde in Anlehnung an den Video Club (vgl. Sherin, 2004; vgl. Abschnitt 2.6) 
die Ausschnitte der Unterrichtsvideos in Kleingruppen angeschaut und beurteilt sowie Verbes-
serungsvorschläge vereinbart. Für die Beurteilung der Qualität der kompetenzbereichsbezoge-
nen Performanzen von (Sport-)Lehrpersonen wurde der Fokus auf die fünf Aspekte Monitoring, 
Umgang mit Störungen, Zeitmanagement, Aktivierung der Gruppe und Klarheit der Aufträge 
gerichtet. Das Beurteilungsverfahren basierte auf zwei unterschiedlichen Vorgehensweisen. 
Erstens erhoben die Schüler die operationalisierte Qualität des Klassenmanagements ihrer 
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(Sport-)Lehrperson mittels Fragebogen. Zweitens beurteilten die Rater (N = 2) mittels Kriterien 
die Qualität der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen. Das Ratingverfahren führten die 
Rater unabhängig voneinander durch. Aus den Resultaten der Studie kann entnommen werden, 
dass sich die Qualität des Professionswissens der Experimentalgruppe im Gegensatz zur Kon-
trollgruppe durch die Module signifikant verbesserten. Die Beurteilungen der Schüler zeigen, 
dass sich die Qualität der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen der fünf Aspekte der 
Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant erhöhte. Aus den Beurteilun-
gen der Rater kann entnommen werden, dass sich beide Gruppen hinsichtlich des Kompetenz-
bereichs Klassenmanagements qualitativ signifikant verbesserten. Nach der Intervention zeigte 
die Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe in zwei Aspekten einen höheren Mit-
telwert auf. Dieses Ergebnis war signifikant (vgl. Baumgartner, 2017b; Piwowar et al., 2013). 
Zusammenfassend bestätigte die Studie von Piwowar et al. (2013) die Wirksamkeit von theorie-
praxis-verknüpfenden Weiterbildungsmassnahmen mittels Unterrichtsvideos sowie vielfältiger 
Lehr-Lernarragements hinsichtlich der Entwicklung von Professionswissen sowie der kompe-
tenzbereichsbezogenen Performanzen von tätigen (Sport-)Lehrpersonen (vgl. Baumgartner, 
2017b).  
Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse wird dem Einsatz von Unterrichtsvideos aus lernpsy-
chologischer Perspektive eine hohe Bedeutung für die Weiterbildung zugeschrieben (vgl. 
Krammer & Reusser, 2005). Die Studie von Piwowar et al. (2013) zeigte, dass Unterrichtsvi-
deos einen bedeutsamen Beitrag zur Verknüpfung von kompetenzbereichsbezogener Theorie 
und der Praxis von tätigen (Sport-)Lehrpersonen leisten. Bedingt durch diese Bedeutsamkeit 
der Unterrichtsvideos gibt es jedoch kaum empirische Evidenz über die Möglichkeit und die 
Wirkung deren Verwendung (vgl. Baumgartner, 2017b; Krammer & Reusser, 2005; Sherin, 
2004). In Anlehnung an diese Forschungslücke soll mit der vorliegenden Arbeit ein kleiner 
Beitrag geleistet werden. Unter Einbezug dieser Erkenntnisse wird im Folgenden auf eine rele-
vante Weiterbildungsmassnahme eingegangen, bei dieser der Einsatz von Unterrichtsvideos ei-
nen hohen Stellenwert einnehmen (vgl. Sherin, 2004).  
2.6 Video Club als Weiterbildungsmassnahme  
Für eine erfolgreiche Weiterbildung braucht es effiziente Formen (vgl. Lipowsky, 2010b). Als 
bedeutsame Weiterbildungsmassnahme erwies sich die Durchführung von Video Clubs (vgl. 
Sherin, 2004). Nach Sherin (2004) ist es mithilfe von Video Clubs innerhalb der Weiterbildung 
möglich, tiefer über die Praxis zu reflektieren und diese zu analysieren. In diesem Zusammen-
hang wiesen erste Studien erfolgreiche Resultate auf. Beispielsweise haben Sherin und Han 
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(2004) den Einsatz von Video Clubs während einem Jahr an (Sport-)Lehrpersonen getestet. Vor 
der Durchführung der Video Clubs wurde das Unterrichtshandeln videografiert. Die (Sport-
)Lehrpersonen nahmen danach monatlich am Video Club teil. Dies bedeutet, dass die Unter-
richtsvideos zuerst im Plenum präsentiert und im Anschluss in einem offenen Diskurs reflek-
tiert wurden. Die Resultate zeigen, dass sich der Inhalt und die Form der Diskussionsbeiträge 
der (Sport-)Lehrpersonen veränderten. Zu Beginn brachten die (Sport-)Lehrpersonen haupt-
sächlich Vorschläge von möglichen Handlungsstrategien an und beurteilten ausschliesslich das 
Lehrerverhalten. Mit der Zeit setzten sie die Videos nicht ausschliesslich als Ressource für die 
gegenseitige praktische Evaluation ein, sondern benutzten sie, um den Prozess des Lehrens und 
Lernens besser zu realisieren. Somit versuchten sie die beobachteten kompetenzbereichsbezo-
genen Performanzen zu verstehen und zu begründen. Zusammenfassend haben Video Clubs 
dazu beigetragen, dass (Sport-)Lehrpersonen über ihre kompetenzbereichsbezogenen Perfor-
manzen nachdenken und auf neue Weise lernen, das Lehren und Lernen zu verstehen (vgl. 
Sherin & Han, 2004). Unterrichtsvideos (vgl. Piwowar et al., 2013) und Video Clubs (vgl. She-
rin, 2004) wurden jedoch kaum als Weiterbildungsmassnahmen für die Verbesserung kompe-
tenzbereichsbezogener Performanzen von (Sport-)Lehrpersonen eingesetzt. Diese Weiterbil-
dungsmassnahmen erwiesen sich als aufwändiges Unterfangen und wurden daher selten reali-
siert (vgl. Baumgartner, 2017b; Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Shavelson, 2013). 
Bedingt durch diese Erkenntnisse ist das Ziel der vorliegenden Arbeit, einen Beitrag zur Bear-













3 Professionelle Kompetenzen von (Sport-)Lehrpersonen  
Nachdem im zweiten Kapitel auf die Wirksamkeit der Weiterbildung hinsichtlich der qualita-
tiven Verbesserung der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen von (Sport-)Lehrpersonen 
eingegangen wurde, wird im dritten Kapitel der Fokus auf die professionellen Kompetenzen 
bzw. kompetenzbereichsbezogenen Performanzen, welche (Sport-)Lehrpersonen aufweisen 
sollten, gerichtet. In Anlehnung an die kompetenzorientierte Wende innerhalb der Lehreraus-
bildung (vgl. Abschnitt 1.2) wird in einem ersten Schritt das Verständnis der Begrifflichkeiten 
Kompetenz und Performanz dargelegt. In einem zweiten Schritt werden der analytische und 
holistische Ansatz erläutert (vgl. Abschnitt 3.1). In Bezug auf diese zwei Ansätze werden am 
Ende dieses Kapitels die professionellen Kompetenzen von Sportlehrpersonen aufgezeigt, wel-
che nach ihrer Ausbildung für einen effektiven Unterricht benötigt werden (vgl. Abschnitt 3.2).  
3.1 Begriffsverständnis von Kompetenz  
Die Begrifflichkeit Kompetenz lässt sich unterschiedlich definieren sowie verwenden (vgl. 
Baumgartner, 2017b). In Anlehnung an das Kompetenzverständnis vorliegender Studie sind 
Personen dann kompetent, wenn sie auf Anforderungssituationen adäquat und mit Erfolg rea-
gieren können (vgl. Baumgartner, 2017b; Klieme & Hartig, 2007). In den 1970er Jahren wurde 
die Begrifflichkeit Kompetenz fester Bestandteil in der Pädagogik (vgl. Roth, 1971). Nach Roth 
(1971) ist die Mündigkeit als „Kompetenz für verantwortliche Handlungsfähigkeit“ die Grund-
bedingung für pädagogisches Handeln. Die Mündigkeit wird in die Kompetenzbereiche Selbst-
, Sach- und Sozialkompetenz unterteilt (vgl. Baumgartner, 2017b; Roth, 1971). Selbstkompetent 
sind Personen dann, wenn sie verantwortungsbewusst für sich selbst handeln können. Eine Per-
son mit Sachkompetenz zeigt nach Roth (1971) Urteils- sowie Handlungsfähigkeit in unter-
schiedlichen Sachgebieten auf. Die Fähigkeit der Sozialkompetenz beruht darauf, dass Perso-
nen für Sach- oder Sozialgebiete, welche in den sozialen, gesellschaftlichen sowie politischen 
Aspekten wesentlich sind, Urteils- und Handlungsfähigkeit aufweisen und hierfür zuständig 
sein können (vgl. Baumgartner, 2017b; Roth, 1971). 
Innerhalb dieser Zeitspanne verdeutlichte Chomsky (1969) den Unterschied zwischen Kompe-
tenz und Performanz und leistete damit einen bedeutsamen Beitrag zum theoretischen Kompe-
tenzverständnis (vgl. Baumgartner, 2017b). Kompetenz ist nach Chomsky (1969) die genetisch 
bedingte Sprachfähigkeit von Personen und hilft die Sprache in ihrer Vielfalt anzuwenden so-
wie die Bedeutung unbekannter Satzzusammensetzungen zu verstehen (vgl. Baumgartner, 
2017b; Chomsky, 1969). Performanz ist die Verwendung der Sprache in spezifischen Situatio-
nen und leitet sich aus der Kompetenz als latentes bzw. nicht beobachtbares Konstrukt ab (vgl. 
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Chomsky, 1969). Die Kompetenz ist somit das Erklärungs- und die Performanz das Beschrei-
bungskonstrukt (vgl. Baumgartner, 2017b; Hager & Hasselhorn, 2000). Beide Begrifflichkeiten 
stehen dementsprechend in einem wechselseitigen Bezug zueinander (vgl. Müller-Ruckwitt, 
2008) und sind nach Roth (1971) sowie nach Chomsky (1969) als kontextunabhängig zu deuten 
(vgl. Baumgartner, 2017b). Hinsichtlich dieser Forschungsbefunde wurde der Kompetenzbe-
griff seit vergangenen Jahren vermehrter Gegenstand zahlreicher Bildungsforschungen. Dabei 
wurden die Kompetenzbenennung- und diagnostik in die beiden Richtungen des analytischen 
und des holistischen Ansatzes unterteilt (Baumert & Kunter, 2006).  
Der analytische Ansatz basiert auf der Kompetenzdefinition nach Weinert (2002). Diesbezüg-
lich weisen kompetente Personen kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten auf, die sie bereits 
verfügen oder erlernt haben. Anhand diesen ist es kompetenten Personen in unterschiedlichen 
Situationen möglich, motivierend, gewollt und aus sozialer Bereitschaft heraus, lösungsorien-
tiert mit Erfolg und Verantwortung zu handeln (vgl. Baumgartner, 2017b). Es wird davon aus-
gegangen, dass der analytische Ansatz einzig aus den Teilaspekten professioneller Kompeten-
zen (z. B. Professionswissen, Selbstregulation, motivationale Orientierung und Überzeugungen 
der Welthaltungen; vgl. Baumert & Kunter, 2011) besteht und keinen Bezug zur kompetenzbe-
reichsbezogenen Performanzen herstellt (vgl. Baumgartner, 2017b; Baumert & Kunter, 2006; 
Shavelson, 2013). Diese Teilaspekte unterliegen nach McClelland (1971) Kriterien und sind 
zusammengefügte Könnensbereiche (can-do-statements) (vgl. Baumgartner, 2017b).  
In Anlehnung an den analytischen Ansatz resultieren aus dem Modell professioneller Hand-
lungskompetenzen nach Baumert und Kunter (2011) professionelle Kompetenzen von (Sport-
)Lehrpersonen aus den vier Kompetenzaspekten des Professionswissens, der Selbstregulation, 
der motivationalen Orientierung und der Überzeugungen der Werthaltungen. Professionswis-
sen beinhaltet Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pädagogisch-psychologisches Wissen, 
welches (Sport-)Lehrpersonen benötigen, um den berufsbezogenen Anforderungen gerecht zu 
werden und einen effizienten Unterricht durchführen zu können (vgl. Baumgartner, 2017b; 
Baumert & Kunter, 2011). Nach Kunter, Klusmann und Baumert (2009) sollen (Sport-)Lehr-
personen den Kompetenzbereich Selbstregulation aufweisen, um mit ihren Ressourcen verant-
wortungsvoll umgehen zu können (vgl. Baumgartner, 2017b). Des Weiteren sollen sich (Sport-
)Lehrpersonen bezüglich der Selbstregulation realistische Ziele setzen können, Widerstandsfä-
higkeit aufweisen sowie ihr Erholungs- und Arbeitsverhalten in Balance behalten (vgl. Kunter 
et al., 2009). Bei der motivationalen Orientierung spielen bei der Wahl und der Qualität der 
Umsetzung von Zielen intrinsische motivationale Aspekte sowie das Engagement eine wesent-
liche Rolle (vgl. Baumgartner, 2017b). Auf den Lehrerberuf und die Weiterbildung bezogen, 
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weist die Studie nach Taylor et al. (2005) darauf hin, dass das Engagement von (Sport-)Lehr-
personen innerhalb von Weiterbildungen darüber entschieden haben, wie viel sie daraus lernen 
und inwiefern dadurch die Schulleistungen der Schüler beeinflusst werden können. Weiter un-
terscheiden Baumert und Kunter (2011) innerhalb des Komplexes von Werthaltungen und 
Überzeugungen „systematische Wertbindungen (value commitments), epistemologische Über-
zeugungen (epistemological beliefs, world views), subjektive Theorien über Lehren und Lernen 
sowie Zielsysteme“ (S. 497). Dies bedeutet, dass die (Sport-)Lehrpersonen Überzeugung und 
Werthaltung über die Struktur des Wissensgebietes ihres Fachbereichs, über die Ziele des Fa-
chunterrichts sowie über angemessene Lernmethoden und Lernprozesse aufbringen sollen. 
Epistemologische Überzeugungen beinhalten das strukturelle, erwerbbare und entwicklungsfä-
hige Wissen (vgl. Baumgartner, 2017b; Baumert & Kunter, 2011). Diese Kompetenzbereiche 
sind hinsichtlich der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen für den Unterricht bedeutsam 
(vgl. Baumgartner, 2017b; Baumert & Kunter, 2011). Die vier Kompetenzaspekte werden auf 
einer nächsten Stufe in unterschiedliche Kompetenzbereiche wie Fachwissen, Fachdidaktisches 
Wissen, Pädagogisch-psychologisches Wissen, Organisations- und Beratungswissen unterteilt. 
Diese werden nochmals in Kompetenzfacetten (z.B. tiefes Verständnis über den Fachbereich, 
Wissen über das fachliche Denken von Schüler etc.) unterteilt (vgl. Baumgartner, 2017b; Bau-
mert & Kunter, 2011). Das Modell professioneller Handlungskompetenzen nach Baumert und 
Kunter (2011) dient zur Veranschaulichung professioneller Kompetenzen von (Sport-)Lehrper-
sonen und zeigt auf, was von (Sport-)Lehrpersonen für einen effektiven Unterricht verlangt 
wird.  
Der analytische Ansatz wurde jedoch hinsichtlich der Teilaspekte kritisiert und es wurde ver-
deutlicht, dass die Kompetenz mehr als die Summe der Einzelteile darstellt. Es fehlt die Ver-
knüpfung zu den praxisorientierten Anforderungssituationen, damit professionelle Kompeten-
zen in Relation mit der performativen Ebene gebracht werden können (vgl. Baumgartner, 
2017b; Blömeke Gustafsson & Shavelson, 2015). Bedingt durch die Erkenntnis, dass (Sport-
)Lehrpersonen ihren Unterricht in einer komplexen Situativität durchführen müssen und das 
Vorhandensein der Teilaspekte professioneller Kompetenzen erst auf performativer Ebene er-
sichtlich wird (vgl. Baumgartner, 2017b; Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Furrer, 
2000), erscheint dieser Ansatz als problematisch (vgl. Doyle, 2006). Nach McClelland (1973) 
sollen deshalb die kompetenzbereichsbezogenen Performanzen bereits in der Ausbildung einen 
relevanten Stellenwert einnehmen (vgl. Baumgartner, 2017b).  
Vor dem Hintergrund dieser Kritik definiert Shavelson (2013) im Rahmen des holistischen An-
satzes die Kompetenz nicht ausschliesslich aus der Summe der einzelnen Teilaspekte, sondern 
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generiert einen Bezug zur Performanz mittels berufsspezifischer Anforderungssituationen. Der 
Autor hebt somit die Verknüpfung von Kompetenz und Performanz hervor (vgl. Shavelson, 
2013). Nach Shavelson (2013) ist die Kompetenz ein Attribut, welcher nicht direkt beobachtbar 
ist. In der Kompetenzbenennung und -diagnostik ist für Shavelson (2013) der Bezug zur Per-
formanz hinsichtlich einer erhöhten Validität der Kompetenztests erforderlich (vgl. Baum-
gartner, 2017b).  
Die Auswahl professioneller Kompetenzen erfolgen aus berufsbezogenen Ansprüchen, aus der 
Theorie sowie evidenzbasierten Forschungsbefunden (vgl. Baumgartner, 2017b; McClelland, 
1971). (Sport-)Lehrpersonen sollten professionelle Kompetenzen mitbringen, um die Schüler 
in komplexen Anforderungssituationen im Unterricht hinsichtlich ihrer Entwicklung ganzheit-
lich, gezielt und effizient fördern zu können (vgl. Baumgartner, 2017b; Blömeke, Gustafsson 
& Shavelson, 2015; Blömeke, König et al., 2015). Nach Terhart (2007) sind Kompetenzen not-
wendige Attribute (Fähigkeiten, Merkmale), um einen Beruf ausüben zu können (vgl. Baum-
gartner, 2017b). In Anlehnung an den holistischen Ansatz erweiterte Frey (2004) die Kompe-
tenzkonzeption von Roth (1971) mit einem hierarchischen Strukturenmodell von kompetenz-
bereichsbezogenen Performanzen für angehende (Sport-)Lehrpersonen. Die oberste Stufe 
(Ebene der Fähigkeit) beinhaltet die Interaktion der vier Kompetenzklassen der Fach- (z. B. 
Aufbau einer respektvollen Lehrer-Schüler-Beziehung), der Methoden- (z. B. Analysefähig-
keit), der Sozial- (z. B. Kooperationsfähigkeit) und der Personalkompetenz (z. B. Pflichtbe-
wusstsein). Die vier Kompetenzklassen werden auf der mittleren Stufe durch Fähigkeitsdimen-
sionen gebündelt. Auf der untersten Stufe werden die Fähigkeitsdimensionen anhand berufs-
spezifischer Fertigkeiten (z. B. Schüler ein lernförderndes Feedback geben) auf holistischer 
performativer Ebene erweitert (vgl. Baumgartner 2017a; Frey, 2008). Frey (2008) zeigt mit 
dem hierarchischen Strukturmodell von Handlungskompetenzen auf, dass das latente Konstrukt 
der Kompetenz (Ebene der Fähigkeit) mit der holistischen performativen Ebene (Ebene der 
berufsspezifischen Fertigkeiten) in Verbindung gebracht wird (vgl. Baumgartner, 2017b).  
Beide Ansätze haben gemeinsam, dass Kompetenz erwerbbar und erst in ihrer Umsetzung als 
Performanz beobachtbar ist (vgl. Baumgartner, 2017b; Baumert & Kunter, 2006; Furrer, 2000). 
Diese Ansichten verdeutlichen den Zusammenhang zwischen der Kompetenz und der Perfor-
manz, der jedoch kaum erforscht wurde (vgl. Baumgartner, 2017b). Hinsichtlich des „integra-
tiven Kompetenzverständnisses“ (Baumgartner, 2017b, S. 81; vgl. Blömeke, König et al., 
2015), werden professionelle Kompetenzen stets mit der performativen Ebene in Verbindung 
gebracht. Auch nach Furrer (2000) nützen angeeignete Kompetenzen erst dann etwas, wenn sie 
in konkreten Situationen als kompetenzbereichsbezogene Performanzen unter Beweis gestellt 
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werden (vgl. Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Bedingt durch die Befunde empirischer 
Lehrerbildungsforschung, dass die Wirksamkeit der Weiterbildung hinsichtlich der Lehrerbil-
dung effektiv ist und die Qualität von Lehrerweiterbildungen ausschliesslich auf performativer 
Ebene ersichtlich wird (vgl. Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Furrer, 2000), bezieht 
sich die vorliegende Arbeit auf das integrative Kompetenzverständnis nach Blömeke, König et 
al. (2015; vgl. Baumgartner, 2017b).  
Damit die Qualität der professionellen Kompetenzen von (Sport-)Lehrpersonen aufgezeigt und 
in einem weiteren Schritt verbessert werden können, bedarf es an Verfahren zur Überprüfung 
von professionellen Kompetenzen (vgl. Czerwenka & Nölle, 2014). Zur Frage, wie die Qualität 
der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen in konkreten beruflichen Anforderungssitua-
tionen überprüft sowie verbessert werden können, liegen kaum Forschungsbefunde vor. Dies-
bezüglich sind weitere Forschungsbemühungen wünschenswert (vgl. Baumgartner, 2017b). 
3.2 Verfahren zur Überprüfbarkeit von professionellen Kompetenzen 
Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse, dass die Qualität der kompetenzbereichsbezogenen 
Performanzen von (Sport-)Lehrpersonen für einen effektiven Unterricht bedeutsam ist, nahm 
in den vergangenen Jahren die Forschung zur Kompetenzdiagnostik stark zu (vgl. Baumgartner, 
2017b; Oser, 2001). In diesem Abschnitt wird aufgezeigt, wie professionelle Kompetenzen von 
(Sport-)Lehrpersonen überprüft werden können, damit im Anschluss mögliche Weiterbildungs-
massnahmen die Qualität der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen von (Sport-)Lehr-
personen verbessern können.  
Die Kompetenzdiagnostik zielt darauf ab, die Qualität der professionellen Kompetenzen zu er-
fassen und somit die Effektivität der Ausbildungsstruktur aufzuzeigen (vgl. Czerwenka & 
Nölle, 2014). Zur Überprüfung von professionellen Kompetenzen werden unterschiedliche 
Verfahren wie Unterrichtsproben, Interviews, Fragebogen, Entwicklungsportfolio, Bildertests, 
Beobachtungs- und Beurteilungsverfahren und Selbst- und Fremdeinschätzung eingesetzt (vgl. 
Baumgartner, 2017b). Das Selbsteinschätzungsverfahren gilt als subjektiv und die (Sport-
)Lehrpersonen können damit ihre Handlungskompetenz selbst einschätzen, was ein adäquates 
Einschätzungsvermögen voraussetzt (vgl. Baumgartner, 2017b). Kruger und Dunning (1999) 
haben sich vertiefter mit diesem Verfahren auseinandergesetzt. Die Untersuchung zeigte das 
Problem der unbewussten Verzerrung der Selbsteinschätzung auf. „Inkompetente“ haben sich 
überschätzt. Sie haben ihre Handlungskompetenz kontinuierlich höher eingeschätzt, als sie tat-
sächlich war. „Kompetente“ dagegen haben im Vergleich zur Realität ihre Performanzen 
schlechter wahrgenommen (vgl. Baumgartner, 2017a).  
 22 
Des Weiteren wird das objektive Verfahren, wie der Papier-Bleistift-Test, häufig verwendet, 
um die Teilaspekte von Kompetenz (z. B. Professionswissen, Selbstregulation etc.) zu erheben 
(vgl. Blömeke, König et al., 2015). Diese Methode ist jedoch in Relation zum Unterricht völlig 
kontextfrei (vgl. König, 2015) und der Bezug zu komplexen Unterrichtssituationen bleibt aus 
(vgl. Baumgartner, 2017b; König, 2015), was als problematisch erscheint. Ein möglicher Lö-
sungsansatz für diese Herausforderung ist die Anwendung valider und reliabler Situationen 
mithilfe von Beobachtungs- und Beurteilungsverfahren (vgl. Baumgartner, 2017b; Helmke, 
2009). Dabei wird die Qualität professioneller Kompetenzen von (Sport-)Lehrpersonen mittels 
Unterrichtsvideos auf performativer Ebene erhoben und im Anschluss durch Rater beurteilt 
(vgl. Baumgartner, 2017b; König, 2015; Waldis, 2010; Borko, Jacobs, Eiteljorg & Pittman, 
2008). Dabei ist es bedeutsam, dass die Rater über ein berufsbezogenes theoretisches Wissen 
und Praxiserfahrung verfügen (vgl. Baumgartner, 2017b: Waldis, 2010). Beobachtungs- und 
Beurteilungsverfahren nehmen in der Forschung der Kompetenzdiagnostik einen zentralen 
Stellenwert ein. Damit kann nicht nur die Qualität professioneller Kompetenzen von (Sport-
)Lehrpersonen gemessen werden, sondern auch deren Qualität auf performativen Ebene und 
verdeutlicht somit den Zusammenhang von Kompetenz und Performanz (vgl. Baumgartner, 
2017b; Blömeke, Gustafsson, & Shaevlson, 2015; Terhart, 2007). Nach Shavelson (2013) ist 
dieses Verfahren zur Überprüfung professioneller Kompetenzen allerdings mit viel Aufwand 
verbunden. In der vorliegenden Arbeit dient die Kompetenzdiagnostik zur Verbesserung der 











4 Zur Wirksamkeit von Feedback 
Nachdem ein Auszug allgemeiner professioneller Kompetenzen von (Sport-)Lehrpersonen dar-
gelegt wurde (vgl. Kapitel 3), wird der Fokus in diesem Kapitel auf den Kompetenzbereich 
Feedback gerichtet. Dieser Kompetenzbereich wird in der vorliegenden Arbeit im Vordergrund 
der Untersuchung stehen. Die Wichtigkeit des Kompetenzbereichs Feedback konnte bislang 
anhand einiger Überblicksartikel und Metaanalysen in unterschiedlichen Kontexten bewiesen 
werden (vgl. Baumgartner, 2017b; Hattie 2009, 2013). Dabei stand vor allem das sportartenbe-
zogene Bewegungslernen im Vordergrund (vgl. Baumgartner 2017b; Silverman et al., 1992). 
Bedingt durch diese Ergebnisse werden in diesem Kapitel Forschungsbefunde dargelegt, bei 
denen das Feedback dazu dient, die Diskrepanz zwischen Ist- und Sollwert bzw. zwischen Feed-
back und Ziel hinsichtlich des Bewegungslernens zu reduzieren (vgl. Baumgartner, 2017b; 
Müller & Ditton, 2014). Die Forschungslage hinsichtlich eines effektiven Feedbacks, um das 
Bewegungslernen als abhängige Variable zu beeinflussen, wurde jedoch kaum erforscht (vgl. 
Baumgartner, 2017b). Dies erscheint als notwendig, weil die korrekte Anwendung von Feed-
back eine der effektivsten Interventionen zur Förderung von Lern- und Entwicklungsprozessen 
darstellt (vgl. Hattie, 2013).  
Nach Hattie (2009) ist Feedback einer der bedeutendsten Einflussfaktoren schulischen Lernens. 
Feedback ist ein komplexer und ständiger Informationsaustausch zwischen (Sport-)Lehrperso-
nen und Schüler. Kluger und DeNisi (1996) zeigen auf, dass sich das Feedback a) auf das Ler-
nen der Aufgabe b) auf die Motivation, die Aufgabe zu bewältigen und c) auf den Prozess der 
Metaaufgabenebene (das Selbst ist miteinbezogen) bezieht. Hattie und Timperley (2007) er-
weiterten diesen Ansatz auf vier Ebenen. Das Feedback zielt auf die Aufgaben-, Prozess-, 
Selbstregulationsebene sowie auf die Ebene des Selbst ab. Am meisten richtet sich das Feed-
back jedoch auf die Aufgabenebene. Der Sender gibt Informationen darüber, wie die Aufgabe 
ausgeführt wurde. Auf dieser Ebene bewährt sich besonders informierendes und korrigierendes 
Feedback. Dabei zeigt die (Sport-)Lehrperson einen gezielten Lösungsweg vor, damit das Lern-
ziel umgesetzt und erreicht werden kann sowie neue Fähigkeiten erlernt oder Aufgaben bear-
beitet werden können. Die Effektivität der Feedbackinformation scheint bei Lernenden mit leis-
tungsschwächeren Fähigkeiten und Fertigkeiten besonders hoch zu sein (vgl. Baumgartner, 
2017b; Hattie & Timperley, 2007). Bei Aufgaben mit einem hohen Schwierigkeitsgrad sollte 
nach Widorski et al. (2012) nicht zu häufig Feedback ausgesprochen werden. Wichtig ist je-
doch, dass die (Sport-)Lehrperson Feedback erteilt (vgl. Baumgartner, 2017b; Hattie, 2009). 
Damit (Sport-)Lehrpersonen ein effektives Feedback geben können, müssen sie sich die Fragen 
stellen, wohin ich gehe (was sind die Ziele), wie ich gehe (welcher Prozess wurde in Richtung 
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Ziel gemacht) und welche Aktivitäten nun ausgeführt werden müssen, um Fortschritte zu er-
zielen (vgl. Hattie & Timperley, 2007). Ein Feedback kann die Lernenden jedoch auch demü-
tigen sowie über- oder unterfordern. Feedback kann demnach für den Lernprozess hinderlich 
sein (vgl. Baumgartner, 2017b; Fyfe & Rittle-Johnson, 2016). Das Feedback ist nach Hattie 
und Timperley (2007) nur dann lernwirksam, wenn es bedeutsame Faktoren beinhaltet. In An-
lehnung an diese Erkenntnisse untersuchten Silverman et al. (1992) unterschiedliche Faktoren 
von Feedback im Sportunterricht auf die motorischen Leistungen der Schüler in der Sportart 
Volleyball. Die Forschungsergebnisse zeigen, dass das Feedback allgemein nicht zu einer Leis-
tungssteigerung des Aufschlags oder des Passes beitrug. Erst wenn das Feedback hoch infor-
mierend und spezifisch war, konnte diese Leistung positiv beeinflusst werden (vgl. Baum-
gartner, 2017b; Silverman et al., 1992). Diese Resultate stimmen mit den fächerübergreifenden 
empirischen Daten überein.  
Ebenfalls wurde in der Studie nach Baumgartner (2013) die hohe Wirksamkeit von Feedback 
für Sportlehrpersonen an der Berufsfachschule ersichtlich. Baumgartner (2013) wollte heraus-
finden, welche fachspezifischen professionellen Kompetenzen Sportlehrpersonen während ih-
rer Ausbildung entwickeln sollten. Aus der Quasi-Delphie-Studie resultierten 46 professionelle 
Kompetenzprofile, die von befragten Sportlehrpersonen als relevant gelten, oft angewendet 
werden und für die Ausbildung von Sportlehrpersonen bedeutsam sind. Tätige Sportlehrperso-
nen stuften Kompetenzprofile wie Sicherheit im Unterricht, Organisation und Anweisungen als 
besonders wichtig ein. Für den Kompetenzbereich Feedback zeigte die Studie auf, dass Feed-
back aus deduktiver und insbesondere aus induktiver Perspektive für das Fach Sport bedeutsam 
ist (vgl. Baumgartner, 2017b). 
Damit Lehrpersonen ihre Qualität der feedbackbezogenen Performanzen innerhalb der Aus- 
und Weiterbildung analysieren können, haben Widorski et al. (2012) ein kriterienbasiertes 
Fremdeinschätzungsinstrument mit dem Ziel die Auseinandersetzung mit dem eigenen Unter-
richt zu gewährleisten, entwickelt. Das Fremdeinschätzungsinstrument richtet sich auf die vier 
feedbackbezogenen Qualitätskriterien a) Spezifität, b) Realisierbarkeit, c) Regelmässigkeit und 
d) Lernklima (vgl. Widorski et al., 2012). Baumgartner (2017b) hat dieses Fremdeinschät-
zungsinstruments für seine Studie in einigen Bereichen verändert, damit die Qualität der feed-
backbezogenen Performanzen spezifisch bei angehenden Sportlehrpersonen aufgezeigt werden 
kann (vgl. Abschnitt 6.3). In der vorliegenden Arbeit wurde das angepasste Diagnoseinstrument 
nach Baumgartner (2017b) sowie Unterrichtsvideos zur Überprüfung der feedbackbezogenen 
Performanzen von tätigen Sportlehrpersonen eingesetzt.  
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Anhand dieser Forschungsbefunde werden die Wirksamkeit und die Anwendung eines effekti-
ven Feedbacks von Sportlehrpersonen ersichtlich (vgl. Baumgartner 2017b; Silverman et al., 
1992). Bis heute gibt es jedoch wenige Forschungen darüber, ob und wie die Qualität des Kom-
petenzbereichs Feedback von Sportlehrpersonen in der Weiterbildung beeinflusst werden kann 
(vgl. Baumgartner, 2017b). Innerhalb der Weiterbildung scheint dementsprechend ein Mass-
nahmeverfahren zu fehlen, welches die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen von tä-
tigen Sportlehrpersonen effektiv verbessert. Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag zur Un-
tersuchung dieser Forschungslücke leisten.  
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5 Ziel und konkrete Fragestellung 
In diesem Kapitel wird zuerst das Ziel der vorliegenden Studie (vgl. Abschnitt 5.1), dann die 
konkrete Fragestellung und die Hypothese (vgl. 5.2) aufgezeigt.  
5.1 Ziel der vorliegenden Studie 
Unter der Berücksichtigung der hohen Bedeutsamkeit von (Sport-)Lehrpersonen in Bezug auf 
die Schulleistungen der Schüler erscheint es als lohnenswert, empirische Erkenntnisse zur Ef-
fektivität von Weiterbildungsmassnahmen zu generieren, damit die Konzeption von Weiterbil-
dungen von (Sport-)Lehrpersonen auf der Grundlage von Evidenzen realisiert werden können. 
Diese Arbeit soll ein Beitrag zur Bearbeitung der Forschungslücke leisten und zielt darauf ab, 
Wissen zur Effektivität von Weiterbildungen hinsichtlich der Entwicklung der feedbackbezo-
genen Performanzen bei tätigen Sportlehrpersonen zu entwickeln.  
5.2 Konkrete Fragestellung und Hypothese 
Vor dem Hintergrund der dargelegten Problemlage, der Forschungslücke, des Desiderats und 
des Ziels wird in der vorliegenden Arbeit die konkrete Fragestellung bearbeitet, ob tätige Sport-
lehrpersonen an einer Berufsfachschule mittels Video Club ihre Qualität der feedbackbezoge-
nen Performanzen verbessern können.  
Unterschiedliche Studien zeigen auf, dass durch eine gezielte Weiterbildung, in der das profes-
sionelle Wissen gefördert, die professionelle Unterrichtswahrnehmung analysiert (vgl. Good-
win, 1994; Sherin, 2004) sowie die Übung hinsichtlich der Umsetzung des Wahrnehmungszu-
wachses der eigenen Praxis erfolgt (vgl. Ericsson et al., 1993), die Qualität der kompetenzbe-
reichsbezogenen Performanzen von (Sport-)Lehrpersonen verbessert werden können (vgl. 
Baumgartner, 2017b; Piwowar et al., 2013; Sherin, 2004). Dementsprechend wird unter Be-
rücksichtigung vorliegender Forschungsbefunden folgende Unterschiedshypothese abgeleitet: 
Die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen der tätigen Sportlehrpersonen ist nach der Durch-








6 Methode  
In folgendem Kapitel des Methodenteils wird einleitend das Untersuchungsdesign aufgeführt 
(vgl. Abschnitt 6.1 und 6.2). Im Anschluss werden die Variablen (vgl. Abschnitt 6.3.1) und die 
Untersuchungsinstrumente erläutert (vgl. Abschnitt 6.4). Danach wird auf die Untersuchungs-
gruppen eingegangen (vgl. Abschnitt 6.5). Am Ende dieses Kapitels wird der Fokus auf die 
Untersuchungsdurchführung (vgl. Abschnitt 6.5) und das Auswertungsverfahren (vgl. Ab-
schnitt 6.6) gelegt.   
6.1 Design 
6.1.1 Interventionsdesign 
Um die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen der tätigen Sportlehrpersonen zu ver-
bessern, wurde ein Interventionsprogramm generiert (vgl. Baumgartner, 2017b, Sherin, 2004). 
Dies bedeutet, dass nach dem Messzeitpunkt (t0) die Reflexion durch die Verarbeitung identi-
fizierter Situationen und Ergebnisse (Video Club) stattfand (vgl. Sherin, 2004). Insgesamt wur-
den drei Video-Club-Sequenzen von einer Dauer zwischen 60 und 90 Minuten durchgeführt. 
Aus zeitlichen Gründen war es einigen Probanden nicht möglich, an den gesetzten Daten teil-
zunehmen. Sodann wurde pro Woche eine zusätzliche Video-Club-Sequenz angeboten. In An-
lehnung an die rules-examples-strategie nach Blomberg, Seidel und Prenzel (2011) wurde zu-
erst die Theorie über den Kompetenzbereich Feedback textbasiert vermittelt und danach in die 
Praxis umgesetzt. Insgesamt erhielten die Probanden zwei Texte (vgl. Hattie & Timperley, 
2007; Widorski et al., 2012). Der erste Text diente zur Vorbereitung für den ersten Video Club. 
Der zweite Text wurde zum Zeitpunkt des zweiten Video Clubs ausgeteilt. Innerhalb des ersten 
Video Clubs wurde der Fokus auf einen theoretischen Abriss des ersten Textes (vgl. Widorski 
et al., 2012) gelegt. Die Theorie hinsichtlich des Kompetenzbereichs Feedback wurde im An-
schluss während der zweiwöchigen Umsetzungsphase in die Praxis geübt. Innerhalb des zwei-
ten Video Clubs wurden drei feedbackbezogene Videovignetten im offenen Diskurs präsentiert. 
In einem nächsten Schritt beurteilten die Probanden unabhängig voneinander anhand des Diag-
noseinstruments ihre Qualität der feedbackbezogenen Performanzen nach dem ersten Messzeit-
punkt (t0). Im Anschluss an das Selbsteinschätzungsverfahren wurden die restlichen feedback-
bezogenen Videovignetten in Kleingruppen abgespielt. Die Probanden verglichen dabei ihre 
Bewertungen untereinander und einigten sich auf ein gemeinsames Ergebnis. Am Ende der 
Sequenz wurden Verbesserungsvorschläge angebracht und diese in die Praxis umgesetzt. Wäh-
rend dem letzten Video Club erfolgte ein weiterer theoretischer Abriss. Dabei wurde eine wei-




Die quasi-experimentelle Feldstudie gründet auf einem Pre-Post-Design ohne Kontrollgruppe. 
An zwei unterschiedlichen Messzeitpunkten (t0 und t1) wurde der Kompetenzbereich Feedback 
der Probanden mittels feedbackbezogener Videovignetten (Kamera, Funkmikrofon) erhoben. 
Die Intervention wurde zwischen den beiden Messzeitpunkten über fünf Wochen durchgeführt.  
6.2 Variablen 
6.2.1 Abhängige Variable 
Als abhängige Variable gilt in der vorliegenden Arbeit die feedbackbezogenen Performanzen 
der tätigen Sportlehrpersonen.  
6.2.2 Unabhängige Variable 
Als unabhängige Variable gilt das Interventionsprogramm Video Club. 
6.3 Untersuchungsinstrumente 
Um die feedbackbezogenen Performanzen (abhängige Variable) zu beurteilen, wurde das 
Fremdeinschätzungsinstrument nach Widorski et al. (2012) verwendet. Es besteht aus den vier 
Faktoren a) Spezifität, b) Realisierbarkeit, c) Regelmässigkeit und d) Lernklima. Jedes Item 
kann anhand einer sechsstufigen Ratingskala („triff überhaupt nicht zu“ bis „trifft voll und 
ganz zu“) bewertet werden. Der Faktor Spezifität (sechs Items) zeigt die Qualität des Informa-
tionsgehalts sowie der Präzision des Feedbacks auf. Mit dem Faktor Realisierbarkeit (drei 
Items) wurde beurteilt, ob die Lernenden die Feedbackinformation in einem angemessenen 
Aufwand umsetzen konnten. Beim Faktor Regelmässigkeit (zwei Items) wurde erfasst, ob die 
Lehrperson den Lernenden zu häufig Feedback gibt und ob die Regelmässigkeit der Schwie-
rigkeit der Aufgabe optimal angepasst ist. Mit dem Faktor Lernklima (drei Items) wurde auf-
gezeigt, ob der Empfänger das gezielte Feedback wertschätzend wahrgenommen hatte (vgl. 
Widorski et al., 2012).  
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Das Diagnoseinstrument wurde nach Baumgartner (2017b) in einigen Bereichen etwas verän-
dert. Es wurde die original sechsstufige Ratingskala auf vier Stufen begrenzt (1 = „trifft nicht 
zu“; 2 = „trifft eher nicht zu“; 3 = „trifft eher zu“; 4 = „trifft zu“). Unter anderem wurden die 
negativen Items in positive umformuliert. Des Weiteren besteht das Qualitätskriterium Spezifi-
tät nun aus fünf Items, das der Regelmässigkeit wurde etwas angepasst und das Qualitätskrite-
rium Lernklima wurde ganzheitlich weggelassen. Dies führte dazu, dass die Items inhaltlich in 
drei Qualitätskriterien a) Spezifität, b) Regelmässigkeit und c) Umsetzung gegliedert wurden. 
Das Qualitätskriterium Spezifität besteht aus fünf Items (Itembeispiel: „Die Sportlehrperson 
geht darauf ein, warum eine bestimmte Antwort/Übung richtig ist“). Dem Qualitätskriterium 
Regelmässigkeit wurden die zwei Items „Die Sportlehrperson gibt den Lernenden zu wenig 
Feedback“ und „Die Regelmässigkeit mit der die Sportlehrperson in diesem Filmausschnitt 
Feedback gibt, ist der Schwierigkeit der Aufgabe optimal angepasst“ zugeordnet. Anhand des 
Qualitätskriteriums Umsetzung wurde erfasst, inwiefern die Feedbackinformation von den Ler-
nenden genutzt und umgesetzt werden kann. Es besteht aus drei Items (Itembeispiel: „Das 
Feedback der Sportlerperson kann von den Lernenden mit einem angemessenen Aufwand um-
gesetzt werden“). In der vorliegenden Arbeit wurde anhand des Instruments nach Baumgartner 
(2017b) in Anlehnung an Widorski et al. (2012) aufgezeigt, in welcher Qualität die feedback-
bezogenen Performanzen vor der Intervention war. Des Weiteren wurde damit erläutert, ob und 
wie sich diese Qualität nach der textbasierten Wissensvermittlung, der Übung in der Praxis und 
der Durchführung der drei Video-Club-Sequenzen entwickelte. 
6.4 Untersuchungsgruppe 
6.4.1 Probandinnen und Probanden 
Die Stichprobe bestand aus tätigen Sportlehrpersonen einer Berufsfachschule, die sich freiwil-
lig zur Teilnahme an der Studie bereit erklärt haben (N = 11). Beim ersten Messzeitpunkt (t0) 
resultierten elf Videovignetten aus den videografierten Unterrichtslektionen (Rücklaufquote 
100 %). Zum zweiten Messzeitpunkt (t1) konnten von acht Probanden eine zweite Videovig-
nette erstellt werden (Rücklaufquote 72.7 %). Die Stichprobenausfälle sind darauf zurückzu-
führen, dass zwei Sportlehrpersonen aus zeitlichen Gründen nicht an der Intervention teilneh-
men konnten. Bei einer Sportlehrperson waren keine feedbackbezogenen Performanzen be-
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Anmerkungen. t0 = erster Messzeitpunkt; t1 = zweiter Messzeitpunkt; n = Anzahl Probanden; % = Anteil in Prozent.    
Insgesamt wurden zwei Doppellektionen im Fach Sport pro Proband videografiert. Der Alters-
durchschnitt der acht Probanden lag bei 41.12 Jahren (SD = 9.76). Zwei Probanden waren weib-
lich (25 %) und sechs Probanden männlich (75 %). Alle Probanden hatten die Muttersprache 
Deutsch (100 %). Die Probanden unterrichteten das Fach Sport zwischen einem Jahr und 30 
Jahren (M = 13.5, SD = 9.07). Das durchschnittliche Pensum der Probanden lag bei 85.75 % 
(SD = 16.18). In der Tabelle 2 werden die soziodemographischen Daten der Stichprobe aufge-
führt.  









2w. / 6 m. 
Unterrichtserfahrung 
in Jahre (M; SD) 
13.5; 9.07 
Pensum in %  
(M; SD) 
85.75; 16.18            
Ausbildung 
Proband 1 43 m. 17 80 Turn- und Sportlehrerdiplom II (ETH Zürich) 
Proband 2 30 m. 1 85 LDS II MSc (PH Luzern, Uni Fr./Magglingen) 
Proband 3 28 w. 3 90 Sport and Health Science (Uni Basel)  
Proband 4 42 w. 13 50 Sportwissenschaftliches Studium (Uni Leipzig) 
Proband 5 37 m. 11 85 Turn- und Sportlehrerdiplom II (ETH Zürich) 
Proband 6 41 m. 16 100 Turn- und Sportlehrer II (Uni Bern) 
Proband 7 51 m. 17 98 Turn- und Sportlehrerdiplom II (ETH Zürich) 
Proband 8 57 m. 30 98 Turn- und Sportlehrerdiplom II (ETH Zürich) 
Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; n = Anzahl Probanden; w. = weiblich; m. = männlich; % = Anteil in Prozent; ETH 





Die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen von tätigen Sportlehrpersonen werden auf 
der Grundlage hoch-inferenter Beurteilungen des Unterrichts von zwei Rater geprüft (vgl. 
Baumgartner, 2017b; Clausen, Reusser & Klieme, 2003). Die Qualitätsbeurteilung wurde in 
Relation mit den jeweiligen Qualitätskriterien Spezifität, Regelmässigkeit und Umsetzung so-
wie der komplexen Anforderungssituationen der Lernenden durchgeführt. Es wurde zuerst ge-
schaut, ob die Zielsetzung der Anforderungsaufgaben mit den Voraussetzungen der Lernenden 
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übereinstimmen. Danach setzten die Rater diese Aspekte mit der Anwendung der feedbackbe-
zogenen Performanzen unter Einbezug der Qualitätskriterien in Verbindung. Die detaillierte 
Beschreibung der Items des Diagnoseinstruments sowie der vierstufigen Skala (vgl. Abschnitt 
6.3) ermöglichten den Rater eine Orientierung daran, wie sie die Qualität der feedbackbezoge-
nen Performanzen beurteilen sollten. Für die vorliegende Arbeit wurden zwei Rater gewählt, 
welche die Kriterien a) den Studiengang Bachelor of Science EHSM absolvierten, b) den Stu-
diengang Master of Science in Sports mit Vertiefungsrichtung Unterricht mit der Befähigung 
an einer Berufsfachschule unterrichten zu können besuchen, sowie c) Unterrichtserfahrungen 
an einer Berufsfachschule aufweisen.  
Stichprobenkennwerte 
Die zwei männlichen Studenten wurden für die Durchführung des Expertenratings per Mail 
angefragt. Sie haben die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen der tätigen Sportlehr-
personen innerhalb eines Arbeitstages beurteilt. Der Altersdurchschnitt der beiden Rater lag bei 
30.5 Jahren (SD = 6.3). Sie unterrichten das Fach Sport seit zwei Jahren an einer Berufsfach-
schule. In der Tabelle 3 sind die Stichprobenkennwerte der beiden Rater ersichtlich. 
Tab.3: Beschreibung der Rater 
 
 







         Unterrichtserfahrung 
         in Jahre (M; SD) 
Ausbildung  
Rater 1 26 m. 8                     2 LDS II MSc (PH Luzern, Uni Fr./Magglingen) 
Rater 2 35 m. 8                     2 LDS II MSc (PH Luzern, Uni Fr./Magglingen) 
Anmerkungen. m. = männlich; LDS II = Sekundarlehramt für die Sekundarstufe II; MSc = Master of Science; Uni Fr. = Universität Fribourg. 
 
6.5 Untersuchungsdurchführung 
6.5.1 Videografie zur Erfassung der feedbackbezogenen Performanzen 
Das Interventionsprogramm wurde zwischen der Kalenderwoche 19 und 23 durchgeführt. In 
der ersten (t0) und in der letzten (t1) Unterrichtssequenz der Interventionsphase wurden die 
feedbackbezogenen Performanzen mittels einer Kamera (Sony HDR-CX 700VE) videografiert. 
Sie filmte das Unterrichtsgeschehen, insbesondere die Wechselbeziehung zwischen Proband 
und Lernenden. Das Gesprochene zwischen den Probanden und den Lernenden wurde durch 
ein Funkmikrofon (Sennheiser EK 100 G3) aufgenommen. Die Probanden haben dieses auf 
dem Kopf getragen. Mit dem Programm Quick Time Player (Version 10.4) wurde die Filmauf-
nahme analysiert und die feedbackbezogenen Videovignetten gekürzt. Die Dauer der Video-
vignetten vor (t0) und nach (t1) der Intervention wurde jeweils auf ca. 10 Minuten festgelegt. 
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6.5.2 Beurteilung der feedbackbezogenen Performanzen 
Bevor die Rater (N = 2) die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen anhand des Diag-
noseinstruments beurteilten, nahmen sie an einem Expertenratertraining teil mit dem Ziel, eine 
ausreichende Güte der Übereinstimmung der Raterurteile zu erreichen. So erhielten die Rater 
in einem ersten Schritt einen kurzen inhaltlichen Abriss über die vorliegende Arbeit und wurden 
anhand eines Expertenleitfadens über das Diagnoseinstrument informiert. In einem zweiten 
Schritt erfolgte eine Einführung in das Diagnoseinstrument, bei der die drei Faktoren a) Spezi-
fität, b) Regelmässigkeit und c) Umsetzung sowie die dazugehörenden Items erklärt wurden. 
Zudem wurde auf Unklarheiten seitens der Rater eingegangen. Anhand einiger Beispiele unter-
schiedlicher Videovignetten wurde in einem dritten Schritt die Beurteilung des Unterrichtshan-
delns mittels Diagnoseinstrument gemeinsam geübt. Im Anschluss an die Übungsphase des 
Expertenratertrainings wurden die Daten unabhängig voneinander erhoben. Damit die Rater 
erfahrungsgemäss nicht darüber beeinflusst wurden, dass die Qualität der feedbackbezogenen 
Performanzen nach der Durchführung des Interventionsprogramms zum zweiten Messpunkt 
höher ausgeprägt sein könnte, wurden die Videovignetten der beiden Messzeitpunkte ohne Hin-
weis darauf, welche Videovignette zu welchem Messzeitpunkt gehört, vorgeführt. Die Reihen-
folge wurde so gewählt, dass bei vier Videovignetten zuerst der erste Messzeitpunkt (t0) und 
bei vier zuerst der zweite Messzeitpunkt (t1) abgespielt wurde. Danach war es die Aufgabe der 
Rater zu beurteilen, ob es a) einen Unterschied zwischen den beiden Messzeitpunkten gab und 
b) ob sich die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen mittels Video Clubs sowie der 
textbasierten Wissensvermittlung verbessern konnte. Abschliessend haben die Rater ihre Beur-
teilungen verglichen und gemeinsam ein Konsensurteil gefällt. Die Dauer der Beurteilung einer 
Videovignette betrug ca. 30 Minuten. 
6.6 Auswertungsverfahren 
Die Güte der Raterurteile werden mit dem Intraklassenkorrelationskoeffizients ICCunjustiert 5 dar-
gelegt. Zur inferenzstatistischen Datenauswertung wird ein t-Test für abhängige Stichproben 
mit Messwiederholung gerechnet. Die praktische Bedeutsamkeit des gefundenen Unterschieds 
wird mit dem Effektstärkemass Cohens d 6 dargelegt. Im Folgenden wird näher auf diese Aus-
wertungsverfahren eingegangen. 
                                                
5  Cicchetti (1994) erläutert für den ICC-Koeffizienten folgende unterschiedliche Richtwerte: gering < .40; 
ausreichend = .40 - .59; gut = .60 - .74; exzellent = .75 - 1.00 
6  Nach Cohen (1988) gelten folgende Effektgrössen: kleiner Effekt: d = .20; mittlerer Effekt: d = .50; starker 
Effekt: d = .80. 
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6.6.1 Raterübereinstimmung 
Die Bestimmung zur Güte der Raterurteile zur feedbackbezogenen Performanzen der Proban-
den wird durch die Analyse der Datenstruktur a) auf die absolute Übereinstimmung der Rater-
urteile und b) auf deren Zuverlässigkeit (Reliabilität) erfolgen. Da keine Korrelation zwischen 
den beiden Domänen besteht, braucht es diese Analyse der Datenstruktur (vgl. Baumgartner, 
2017b; Gwet, 2008). Für die Güte der absoluten Übereinstimmung der Raterurteile erfolgt in 
einem ersten Schritt die Berechnung der prozentualen Übereinstimmung (P). Hierbei wird der 
Prozentanteil der Raterurteile, die absolut übereinstimmen, angegeben (vgl. Baumgartner, 
2017b, Kottner & Dassen, 2008). Der P- Wert wird auf den drei Ebenen der a) manifesten 
Variablen, b) des Faktors und c) des Konstrukts veranschaulicht. Anhand eines t-Tests für ab-
hängige Stichproben wird überprüft, ob es einen Unterschied zwischen der Güte der absoluten 
Übereinstimmung (prozentualen Übereinstimmung (P)) der beiden Expertenratings gibt. Es ist 
aber davon auszugehen, dass es keinen signifikanten Unterschied gibt, weil das Training der 
beiden Rater sowie die Durchführung des Ratings gleichermassen verliefen. Es ist jedoch nicht 
auszuschliessen, dass die Angabe der prozentualen Übereinstimmung (P) zufällig sein kann, 
weil der Kennwert nicht zufallsbereinigt ist (vgl. Baumgartner, 2017b). In der vorliegenden 
Arbeit mit der vierstufigen Rating-Skala sowie den beiden Raterurteilen wird davon ausgegan-
gen, dass diese Wahrscheinlichkeit zu 25 Prozent eintreten wird. Für die Berechnung der Ra-
terübereinstimmung wurde das zufallskorrigierte Übereinstimmungsmass Cohens Kappa (κ) 7 
entwickelt. Damit wird in einem zweiten Schritt die Güte der absoluten Übereinstimmung der 
Raterurteile überprüft (vgl. Baumgartner, 2017b; Gwet, 2008). Auch hier wird der Koeffizient 
für die beiden Expertenratings auf den drei Ebenen veranschaulicht und der κ-Mittelwert dieser 
Ratings (κM) dargelegt. Ist der Wert der zufälligen Übereinstimmung aus der prozentualen 
Übereinstimmung (P) der Raterurteile unter 25 Prozent bzw. überschreitet diesen nicht deutlich 
und der κ-Wert des Cohens Kappa (κ) geringfügig ausgeprägt, wird die Qualität der absoluten 
Übereinstimmung der Expertenratings eine ungenügende Güte verdeutlichen (vgl. Baum-
gartner, 2017b).  
6.6.2 Raterreliabilität 
Damit die Güte der Raterreliabilität aufgezeigt werden kann, wird der Reliabilitätskoeffizient 
ICC (intra-class correlation coefficient) berechnet (vgl. Baumgartner, 2017b). Er wird dafür 
benötigt, um die Ähnlichkeit der Raterurteile zu bestimmen (vgl. Baumgartner, 2017b; Shrout 
                                                
7      Nach Landis und Koch (1977) werden folgende Güteausprägungen des Cohens Kappa erläutert:  
schlecht < .00; gering = .00 - .20; ausreichend = .21 - .40; moderat = .41 - .60; beachtlich = .61 - .80; nahezu 
perfekt = .81 - 1.00. 
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& Fleiss, 1979). Für die Durchführung der Expertenratings werden die Rater alle Probanden 
beurteilen. Deshalb wird der Durschnitt der Güte der gesamten Raterurteile mit dem Intraklas-
senkorrelationskoeffizients ICCunjustiert dargelegt. Die Höhe der Wahrscheinlichkeit, dass zwi-
schen den Raterurteilen kein Zusammenhang besteht und somit die Nullhypothese verworfen 
werden kann, wird mithilfe des F-Signifikanztests kontrolliert (vgl. Baumgartner, 2017b; 
McGraw & Wong, 1996). Dies wird mittels des Testwerts (F), der Freiheitsgrade (df) und der 
Wahrscheinlichkeit (p) dargestellt (vgl. Baumgartner, 2017b). Gibt es einen mässigen Unter-
schied zwischen der Raterurteile sowie verschiedene Merkmale zwischen den Probanden, so 
wird der ICC-Koeffizient einen hohen Wert anzeigen (vgl. Baumgartner, 2017b; Wirtz & 
Caspar, 2002).  
6.6.3 Deskriptive Befunde 
Die feedbackbezogenen Performanzen der tätigen Sportlehrpersonen werden zum ersten und 
zum zweiten Messzeitpunkt anhand des arithmetischen Mittels (M) sowie der Standardabwei-
chung (SD) aufgezeigt.  
6.6.4 Inferenzstatistische Datenanalyse 
In der vorliegenden Arbeit werden mehrere Probanden zu zwei Messzeitpunkten (t0 und t1) mit 
demselben Diagnoseinstrument untersucht (vgl. Bühner & Ziegler, 2009). Zur inferenzstatisti-
schen Datenauswertung wird dementsprechend ein t-Test für abhängige Stichproben mit Mess-
wiederholung durchgeführt, in welchem der Faktor Messzeitpunkt (t0 und t1) unterschieden 
wird. Mittels dem t-Test soll in Verbindung zur abhängigen Variable der feedbackbezogenen 
Performanzen untersucht werden, ob zwischen dem Faktor Messzeitpunkt ein signifikanter Un-
terschied vorhanden ist. Beispielsweise kann der Mittelwert bei den jeweiligen Probanden zum 
zweiten Messzeitpunkt höher sein. Falls es ein solcher Unterschied geben wird, ist davon aus-
zugehen, dass die abhängige Variable zur Höhe dieser Mittelwerte beitrug. Im Anschluss er-
folgt die Darlegung der Ergebnisse aus dem t-Test (vgl. Bühner & Ziegler, 2009). Die prakti-
sche Bedeutsamkeit des gefundenen Unterschieds wird mit dem Effektstärkemass Cohens d 
aufgezeigt (vgl. Cohen, 1988). Die Berechnung erfolgt mit der Software G*Power (vgl. Bühner 






In diesem Kapitel wird die Güte der Raterurteile bezüglich der Beurteilung der Qualität des 
Kompetenzbereichs Feedback der tätigen (Sport-)Lehrpersonen aufgezeigt (vgl. Abschnitt 
7.1.1). Im Anschluss werden die Resultate der inferenzstatistischen sowie deskriptiven Daten 
dargelegt (vgl. 7.2 Abschnitt).  
7.1 Absolute Übereinstimmung und Raterreliabilität des Ratings 
Die Güte der Raterurteile bezüglich der Beurteilung der Qualität des Kompetenzbereichs Feed-
back der tätigen (Sport-)Lehrpersonen wird mittels der prozentualen Übereinstimmung (P), 
dem zufallskorrigierten Übereinstimmungsmass Cohens Kappa (κ) und der Raterreliabilität 
(ICC-Koeffizient) veranschaulicht. Dies geschieht auf den drei Ebenen der a) manifesten Vari-
ablen, b) der Faktorebene und c) der Konstruktebene (vgl. Baumgartner, 2017b). 
7.1.1 Absolute Übereinstimmung der Raterurteile 
Die P-Kennwerte der zufälligen Übereinstimmung aus der prozentualen Übereinstimmung (P) 
der Raterurteile (N = 2) hinsichtlich der einzelnen manifesten Variablen (.25 ≤ P ≤ .94) sowie 
die Werte auf Faktorebene (.60 ≤ P ≤ .88) und auf Konstruktebene (PM = .74), liegen deutlich 
über 25 Prozent. Daraus resultiert, dass sich die Qualität der Übereinstimmung zwischen den 
beiden Raterurteilen in Bezug auf die prozentuale Übereinstimmung (P) nicht signifikant von-
einander unterscheidet. 
Die κ-Kennwerte des Cohens Kappa (κ) weisen bezüglich der manifesten Variablen eine aus-
reichende Grösse auf (.22 ≤ κ ≤ .90). Die Güte der Übereinstimmung der Raterurteile beträgt 
bei 30 % der manifesten Variablen (3 Item) einen ausreichenden κ-Kennwert (.21 ≤ κ ≤ .40). 
Bei 10 % der Items (1 Item) ist ein moderater (.41 ≤ κ ≤ .60), bei 50 % der manifesten Variablen 
(5 Items) ein beachtlicher (.61 ≤ κ ≤ .80) und bei 10 % ein nahezu perfekten κ-Kennwert fest-
zustellen (.81 ≤ κ ≤ .1.00).  
Der κ-Koeffizient liegt auf Faktorebene zwischen .41 - .81. Auf Konstruktebene zeigt Cohens 
Kappa (κ) einen beachtlichen Wert auf (κ = .63). Auch in Bezug auf den κ-Kennwert gibt es 





7.1.2 Raterreliabilität des Ratings 
Die Angaben zur Raterreliabilität der Ratings resultieren aus den zwei Raterurteile der ICCun-
justiert (ICCM). Aus den ICC-Koeffizienten kann entnommen werden, dass die Ausprägung zwi-
schen .73 - .98 liegt. Hinsichtlich der gesamten manifesten Variablen (10 Items) befinden sich 
die ICC-Kennwerte dementsprechend zwischen .73 - .1.00. Die Reliabilität ist somit mit einem 
guten bis exzellenten Wert deutlich gewährleistet. Aus dem F-Test zeigt der P-Wert bezüglich 
der Raterreliabilität bei allen zehn Items ein hoch signifikantes Resultat auf (p < .001). Auf 
Faktorebene (.85 ≤ ICCM ≤ .96) und auf Konstruktebene (ICCM = .91) geben die ICC-Werte 
eine exzellente Grösse an. In Tabelle 4 sind die Kennwerte der absoluten Übereinstimmung und 







Tab.4: Kennwerte der absoluten Übereinstimmung und der Raterreliabilität 
 P K ICCM F-Wert df 
Total Diagnoseinstrument .74 .63 .91 11.18*** 159/159 
Spezifität .71 .58 .90 9.62*** 79/79 
Bedeutsame Kriterien in Beziehung zum Ziel .88 .71  .84 6.71***. 15/15 
Begründung der richtigen Antwort .63 .40  .81 5.22*** 15/15 
Abgrenzung Richtiges und Falsches .56 .36 .82 5.51*** 15/15 
Hinweis auf Lösungsstrategien .75 .61 .91 10.60*** 15/15 
Genaues Eingehen auf Fehler .75 .62 .90 9.53*** 15/15 
Regelmässigkeit .60 .41 .85 6.36*** 31/31 
Zu wenig Feedback .69 .55 .91 10.72*** 15/15 
Feedback an Schwierigkeit angepasst .25 .22 .73 3.50 *** 15/15 
Umsetzung .88 .81 .96 24.54*** 15/15 
Berücksichtigung Lernprozess  .94 .90 .98 49.00 *** 47/47 
Achten auf Umsetzbarkeit .81 .72 .93 12,92*** 15/15 
Umsetzung mit angemessenem Aufwand .88 .69 .95 21.14*** 15/15 












7.2 Deskriptive und inferenzstatistische Resultate der feedbackbezogenen Performan-
zen 
In diesem Kapitel werden die deskriptiven und die inferenzstatistischen Resultate bezüglich der 
feedbackbezogenen Performanzen der tätigen (Sport-)Lehrpersonen erläutert. Hierbei werden 
die inferenzstatistischen Resultate hinsichtlich des Faktors Messzeitpunkt dargestellt. Die Qua-
lität des Kompetenzbereichs Feedback wird mittels den drei Faktoren a) Spezifität, b) Regel-
mässigkeit und c) Umsetzung aufgezeigt. Sodann wird ersichtlich, ob durch das gezielte Feed-
back der Probanden die Leistungsentwicklung der Schüler beeinflusst wurde.  
7.2.1 Ergebnisse zur Spezifität von Feedback 
Zum ersten Messzeitpunkt (t0) liegt der Mittelwert der qualitativen Performanzen mit M = 2.65 
(SD = .56). So fällt das arithmetische Mittel der Spezifität bei der Mehrheit der Probanden vor 
der Durchführung des Interventionsprogramms hoch bis eher hoch aus (Wert > 1.5). Dies be-
deutet, dass das Feedback bei allen Probanden als spezifisch beurteilt wird (trifft eher zu bis 
trifft zu). Im Anschluss an die Absolvierung des Interventionsprogramms ist der Mittelwert der 
Probanden etwas höher ausgeprägt (M = 3.14, SD = .53). Somit wird die qualitative Ausprägung 
hinsichtlich der Spezifität von Feedback bei einer Mehrheit der Probanden beim zweiten Mess-
zeitpunkt (t1) als hoch bis eher hoch bewertet (Wert > 1.5). Insgesamt haben die Mehrheit der 
Probanden die Bewertung trifft eher zu bis trifft zu erreicht.  
Aus den Resultaten kann entnommen werden, dass sich die Qualität des Faktors Spezifität von 
Feedback der Probanden vom ersten Messzeitpunkt bis hin zum zweiten Messzeitpunkt etwas 
unterscheidet. Vor der Absolvierung des Interventionsprogramms sind es 62.5 Prozent und 
nach dem Durchführungsprozess sind es 87.5 Prozent der Probanden, welche in allen fünf Items 
mit trifft eher zu bis trifft zu bewertet sind (1.5 ≤ Wert). 
Aus dem t-Test geht hervor, dass es zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt keinen 
signifikanten Unterschied hinsichtlich der Qualität der Spezifität von Feedback bei den Proban-
den gibt (t(7) = t-Wert; p = .05). Der Effekt ist als mittel bis stark zu bezeichnen (d =  .65). 
Die Resultate zeigen, dass sich die feedbackbezogenen Performanzen der Probanden hinsicht-
lich der Qualität des Faktors Spezifität anhand der Durchführung des Interventionsprogramms 





7.2.2 Ergebnisse zur Regelmässigkeit von Feedback 
Zum ersten Messzeitpunkt ergibt die mittlere Ausprägung des Faktors Regelmässigkeit von 
Feedback einen Wert von M = 2.59 auf (SD = .80). Der Kennwert veranschaulicht, dass 50 
Prozent der Probanden vor der Absolvierung des Interventionsprogramms eine eher tiefe bis 
eher hohe Qualität der feedbackbezogenen Performanzen in Bezug auf die Regelmässigkeit 
aufweisen (Wert > 1.5). Nach der Durchführung der Video-Club-Sequenzen zeigt der Mittel-
wert hinsichtlich der Regelmässigkeit von Feedback einen etwas höheren Wert an (M = 3.18, 
SD = .61). Die Mehrheit der Probanden (87.5 %) setzen die zwei Items bezüglich der Regel-
mässigkeit von Feedback zum zweiten Messzeitpunkt eher oder ganzheitlich um (1.5 ≤ Wert). 
Hinsichtlich der Qualität der Regelmässigkeit von Feedback der Probanden gibt es zwischen 
dem Faktor Messzeitpunkt (t0 und t1) einen signifikanten Unterschied (t(7) = t-Wert; p = .02; d 
= .90). Daraus wird ersichtlich, dass das Interventionsprogramm die qualitative Ausprägung 
der Regelmässigkeit von Feedback der Probanden beeinflusst.  
7.2.3 Ergebnisse zur Umsetzung von Feedback 
Die Untersuchungsgruppe weist zum ersten Messzeitpunkt (t0) einen Wert der mittleren Aus-
prägung hinsichtlich der Umsetzung von Feedback von M = 2.98 auf (SD = .87) auf. Die Qua-
lität der feedbackbezogenen Performanzen bezüglich der Umsetzung von Feedback der Proban-
den wird bei einer Mehrheit der Probanden als hoch bis eher hoch beurteilt (Wert > 1.5). Nach 
der Absolvierung des Interventionsprogramms ist der Mittelwert im Vergleich zum ersten 
Messzeitpunkt etwas höher ausgeprägt (M = 3.40, SD = .43). Vor der Durchführung des Inter-
ventionsprogramms wurden 87.5 Prozent der Probanden und zum zweiten Messzeitpunkt 100 
Prozent der Probanden hinsichtlich der manifesten Variablen (drei Items) des Faktors Umset-
zung von Feedback mit trifft eher zu bis trifft zu bewertet (Wert > 1.5). 
Die qualitative Ausprägung der feedbackbezogenen Performanzen des Faktors Umsetzung der 
Probanden hat sich durch das Interventionsprogramm nicht verbessert. Aus dem t-Test ergibt 
sicht zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt kein signifikantes Ergebnis (t(7) = t-







7.2.4 Ergebnisse zum Konstrukt der feedbackbezogenen Performanzen 
Durch die drei Faktoren der Spezifität, Regelmässigkeit und Umsetzung wird der Kompetenz-
bereich als dreifaktorielles Konstrukt angesehen. Der Mittelwert der Untersuchungsgruppe be-
züglich des Kompetenzbereichs Feedback auf Konstruktebene beträgt M = 2.74, SD = .69. Bei 
der Mehrheit der Probanden (75 %) fällt die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen 
eher hoch bis hoch (Wert > 1.5) aus. Nach der Durchführung des Interventionsprogramms zeigt 
es im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt einen etwas höheren Mittelwert in Bezug auf die 
Qualität des dreifaktoriellen Konstrukts der Probanden an (M = 3.24, SD = .48). Somit weisen 
alle tätigen (Sport-)Lehrpersonen (100 %) nach der Absolvierung des Video Clubs eine eher 
hohe bis hohe Qualität der feedbackbezogenen Performanzen auf (Wert > 1.5).  
Aus dem t-Test wird ersichtlich, dass es bezüglich der Qualität der feedbackbezogenen Perfor-
manzen auf dreifaktorieller Konstruktebene der Probanden durch die Realisierung des Inter-
ventionsprogramms einen signifikanten Unterschied gibt (t(7) = t-Wert; p = .04). Daraus resul-
tiert ein mittlerer bis starker Effekt (d = .71). In Tabelle 5 werden die deskriptiven sowie infe-
renzstatistischen Resultate grafisch veranschaulicht. 
Tab.5: Deskriptive und inferenzstatistische Resultate des Kompetenzbereichs Feedback 
  Pre-Test Post-Test  Effektstärke 
 n M SD M SD r d 
Spezifität 8 2.65 .56 3.14 .53 .05 .65 
Regelmässigkeit 8 2.59 .80 3.18 .61 .58 .90* 
Umsetzung 8 2.98 .87 3.40 .43 .11 .45 
Konstruktebene 8 2.74 .69 3.24 .48 .32 .71* 
Anmerkungen. n = Anzahl Probanden; M = arithmetisches Mittel; SD = Standardabweichung; r = Pre-Post Produkt-Moment-











8 Diskussion und Schlussfolgerungen 
In Anlehnung an die Resultate (vgl. Kapitel 7) werden im Folgenden die konkrete Fragestellung 
sowie die Hypothesen der vorliegenden Arbeit beantwortet. Dabei werden die empirischen Stu-
dien miteinbezogen (vgl. Abschnitt 8.1). Im Anschluss erfolgt ein Bezug zur Gültigkeit der 
vorliegenden Resultate (vgl. Abschnitt 8.2) sowie die Methodenkritik (vgl. Abschnitt 8.3). 
8.1 Zusammenfassung der Resultate 
In der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus auf der Verbesserung der Qualität der feedbackbe-
zogenen Performanzen von tätigen Sportlehrpersonen. Dabei nimmt die Verknüpfung der The-
orie und Praxis innerhalb der Weiterbildung einen relevanten Stellenwert ein (vgl. Abschnitt 
2.4). So wurde die konkrete Fragestellung verfolgt, ob tätige Sportlehrpersonen an einer Be-
rufsfachschule mittels Video Club die Qualität ihrer feedbackbezogenen Performanzen verbes-
sern können (vgl. Abschnitt 5.2). Der Kompetenzbereich Feedback wurde gewählt, weil er die 
Leistungen der Schüler positiv beeinflusst und dadurch für das Fach Sport als bedeutsam ange-
sehen wird (vgl. Baumgartner, 2017b; Silverman et al., 1992; vgl. Kapitel 4). Als effektive 
Weiterbildungsmassnahme hat sich die Realisierung von Video Club bewährt (vgl. Sherin, 
2004; vgl. Abschnitt 2.6). Die Interventionsphase bestand aus drei Video-Club-Sequenzen, der 
textbasierten Wissensvermittlung sowie der Umsetzung in die Praxis (vgl. Abschnitt 6.1.1). Bei 
der vorliegenden quasi-experimentellen Feldstudie wurde an zwei unterschiedlichen Messzeit-
punkten (t0 und t1) die Daten erhoben. Am Interventionsprogramm nahmen acht tätige Sport-
lehrpersonen an einer Berufsfachschule teil. Dabei wurden drei Video-Club-Sitzungen durch-
geführt, zwei Texte gelesen und im Anschluss in die Praxis umgesetzt. Die Interventionsphase 
dauerte fünf Wochen. Vor und nach der Absolvierung des Video Clubs wurden die Daten mit-
tels Videoaufnahmen des Unterrichts anhand einer Kamera erhoben. Die daraus resultierten 
Videovignetten dienten zur Ergebung der qualitativen Ausprägung der feedbackbezogenen Per-
formanzen. Diese beurteilten zwei Rater mittels kriterienbasiertem Fremdeinschätzungsinstru-
ment nach Baumgartner (2017a; vgl. Kapitel 4) in Anlehnung an Widorski et al. (2012). Die 
qualitativen Ausprägungen der Expertenratings wurden mittels prozentualer Übereinstimmung 
(P), Cohens Kappa (κ) und des Reliabilitätskoeffizienten ICC (intra-class correlation coeffi-
cient; vgl. Abschnitt 6.6.1 und 6.6.2) quantifiziert. Zur inferenzstatistischen Datenauswertung 
wurde ein t-Test für abhängige Stichproben mit Messwiederholung gerechnet (vgl. Abschnitt 
6.6.4). Anschliessend wurde mit dem Effektstärkemass Cohens d die praktische Bedeutsamkeit 
des gefundenen Unterschieds dargelegt (vgl. Abschnitt 1.2). 
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8.2 Feedbackbezogene Performanzen 
In der vorliegenden Arbeit wurde die Fragestellung bearbeitet, ob tätige Sportlehrpersonen mit-
tels Video Club die Qualität ihrer feedbackbezogenen Performanzen verbessern können (vgl. 
Abschnitt 1.2). Bedingt durch die Erkenntnisse aus den empirischen Forschungsbefunden die-
nen Weiterbildungsmassnahmen mittels Unterrichtsvideos und Video Club zur qualitativen 
Verbesserung der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen von (Sport-)Lehrpersonen (vgl. 
Baumgartner, 2017b; Piwowar et al., 2013; Sherin, 2004; vgl. Abschnitt 2.5 und 2.6). Es wurde 
dementsprechend angenommen, dass die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen der 
Probanden nach der Realisierung des Video Clubs höher ausgeprägt ist als vor der Absolvie-
rung des Interventionsprogramms (vgl. Abschnitt 5.2).  
Die vorliegenden Resultate hinsichtlich der drei Faktoren a) der Spezifität b) der Regelmässig-
keit und c) der Umsetzung von Feedback verdeutlichen, dass die Mehrheit der Probanden (75 
%) vor der Realisierung des Video Clubs einen hohen Wert (> 1.5) hinsichtlich der mittleren 
qualitativen Ausprägung der feedbackbezogenen Performanzen aufwiesen. Nach der Durch-
führung des Interventionsprogramms war die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen 
der Probanden zum zweiten Messzeitpunkt (t1) etwas höher ausgeprägt (Wert > 1.5). So zeigen 
die Resultate auf, dass die Probanden ihre Qualität der feedbackbezogenen Performanzen mit-
tels Video Club verbessern konnten. Dieser Unterschied ist signifikant (p < .04). Dementspre-
chend wird die Unterschiedshypothese nicht verworfen. Der Effekt ist jedoch nicht als stark, 
sondern als mittel bis stark zu bezeichnen (d = .65).  
Werden die einzelnen Skalen ausdifferenziert, zeigen die inferenzstatistischen Resultate auf, 
dass die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen hinsichtlich der Faktoren der Spezifität 
und der Umsetzung nach der Realisierung des Interventionsprogramms nicht signifikant höher 
war.  
Zusammenfassend kann aus den vorliegenden Resultaten entnommen werden, dass eine Wei-
terbildung mit gezielter Theorie-und Praxisverknüpfung mittels Video Club die Qualität der 
feedbackbezogenen Performanzen von tätigen Sportlehrpersonen verbessern kann. Diese Re-
sultate stimmen mit den empirischen Forschungsbefunden überein (vgl. Baumgartner, 2017b; 
Piwowar et al., 2013; Sherin, 2004). Es bedarf daher an Weiterbildungen auf a) ausbildungs-
konzeptioneller Ebene, wobei professionelle Kompetenzen wie Feedback gesetzt werden (vgl. 
Baumgartner, 2013) und auf b) ausbildungs-prozessuale Ebene, bei der die Verknüpfung der 
beiden Lernorte der Theorie und der eigenen Unterrichtspraxis im Vordergrund steht (vgl. 
Baumgartner, 2017b). Vor dem Hintergrund der raren evidenzbasierten Forschungsbefunden 
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braucht es zudem weitere Studien zur Effektivität von Weiterbildungsangeboten hinsichtlich 
der Verbesserung der Qualität der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen von tätigen 
(Sport-)Lehrpersonen (vgl. Baumgartner, 2017b).  
8.3 Methodenkritik 
8.3.1 Studiendesign 
Die Qualität der feedbackbezogenen Performanzen wurde ausschliesslich vor und nach dem 
Interventionsprogramm fixiert. Dadurch kann nicht angenommen werden, ob die Verbesserung 
der Qualität der feedbackbezogenen Performanzen der tätigen Sportlehrpersonen auch nach 
dem zweiten Messzeitpunkt erhalten bleibt oder sich weiterentwickelt.  
Die vorliegende Studie wurde ausschliesslich im Fach Sport mit tätigen Sportlehrpersonen an 
einer Berufsfachschule durchgeführt. Sodann gelten die Resultate nicht für andere Lehrperso-
nen, Fächer, Schulstufen und Ausbildungsinstitutionen. Zudem wurde nur die Qualität der feed-
backbezogenen Performanzen gemessen. Ob sich die Qualität anderer kompetenzbereichsbe-
zogenen Performanzen ebenfalls durch das Interventionsprogramm Video Club verbessern 
können, bleibt unbeantwortet. Dementsprechend erscheint es als wünschenswert, weitere Un-
tersuchungen durchzuführen.  
8.3.2 Untersuchungsinstrument 
Die Qualitätskriterien des Fremdeinschätzungsinstruments (vgl. Widorski et al., 2012) wurden 
nach Baumgartner (2017b) für das Fach Sport etwas verändert (vgl. Abschnitt 6.3). Dennoch 
blieb unerforscht, ob durch die qualitative Verbesserung der feedbackbezogenen Performanzen 
auch die Schulleistungen erhöht werden konnten. Hierfür müssten die Schulleistungen beim 
ersten und zweiten Messzeitpunkt ebenfalls aufgezeigt werden.  
Des Weiteren wurde ersichtlich, dass einzelne Skalen nicht signifikant waren. Dies betrafen die 
Faktoren Spezifität und Umsetzung. Ein bedeutsamer Grund hierfür war, dass bereits beim ers-
ten Messzeitpunkt (t0) hohe Ausgangswerte der Qualität der feedbackbezogenen Performanzen 
bei der Mehrheit der tätigen Sportlehrpersonen (75 %) diagnostiziert wurden. Zudem ist der 
Effekt hinsichtlich des Faktors Spezifität gross (d = .65). Dies bedeutet, dass das Resultat bei 
einer grösseren Stichprobe signifikant gewesen wäre.   
 44 
8.3.3 Probandinnen und Probanden 
In der vorliegenden Arbeit ist die kleine Stichprobenanzahl hinsichtlich einer geringen Test-
stärke stark zu kritisieren. Das Resultat in Bezug auf die Faktoren der a) Spezifität und b) Um-
setzung, bei denen der Unterschied der Qualität vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt nicht 























9 Fazit und Ausblick 
In der vorliegenden Arbeit steht die qualitative Verbesserung der feedbackbezogenen Perfor-
manzen von tätigen Sportlehrpersonen an einer Berufsfachschule im Vordergrund. Die Studie 
wollte einen Beitrag zur Effektivität von Weiterbildungsmassnahmen in Bezug auf den kom-
petenzbereichsbezogenen Performanzfortschritt von (Sport-)Lehrpersonen leisten. Dabei 
wurde die Weiterbildungskultur auf a) ausbildungs-konzeptioneller und auf b) ausbildungs-
prozessualer Ebene realisiert. Dies bedeutet, dass auf erster Ebene verbindliche professionelle 
Kompetenzen gesetzt (z. B. Feedback; vgl. Baumgartner, 2013) und als Richtschnur angesteu-
ert werden. Damit nicht nur professionelle Kompetenzen (vgl. Kapitel 3) gesetzt werden, wird 
auf zweiter Ebene die Theorie mit der eigenen Praxis durch hochschuldidaktische Lehr-Lernar-
rangement verknüpft (vgl. Abschnitt 2.4).  
Um die qualitative Verbesserung der feedbackbezogenen Performanzen der tätigen Sportlehr-
personen aufzuzeigen, wurden diese anhand von kompetenzbereichsbezogenen Videovignetten 
(vgl. Abschnitt 6.5.1) aus dem videografierten Unterricht vor und nach der Durchführung des 
Interventionsprogramms durch zwei Rater beurteilt. Obwohl dieses Datenerhebungs- und Aus-
wertungsverfahren aufwändig ist, scheint die hohe Validität dieses Verfahrens als bedeutsam 
zu gelten (vgl. Baumgartner, 2017b; Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Die Resultate 
aus dem ersten Messzeitpunkt (t0) zeigen auf, dass die Qualität der feedbackbezogenen Perfor-
manzen der tätigen (Sport-)Lehrpersonen bereits hoch ausgeprägt war. Diese konnten sich je-
doch durch die Förderung des professionellen Wissens, der Analyse der professionellen Unter-
richtswahrnehmung (vgl. Goodwin, 1994; Sherin, 2004) sowie der gezielten Übung hinsichtlich 
der Umsetzung der feedbackbezogenen Kriterien in die eigene Praxis (vgl. Ericsson et al., 1993) 
verbessert werden (vgl. Baumgartner, 2017b; Piwowar et al., 2013; Sherin, 2004).   
Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse erscheint es bei künftigen Weiterbildungen von 
(Sport-)Lehrpersonen bedeutsam, auf die Gestaltung der Weiterbildung einzugehen. Dies be-
deutet, dass für Weiterbildungen mit dem Ziel der qualitativen Verbesserung der kompetenz-
bereichsbezogenen Performanzen von tätigen (Sport-)Lehrpersonen verbindliche, professio-
nelle und anerkannte Kompetenzen gesetzt und diese als Richtschnur angesteuert werden soll-
ten. Diesbezüglich erscheint es als wünschenswert, eine kompetenzbereichsbezogene Auflis-
tung von Kriterien zu generieren, damit die Ansteuerung, die Umsetzung und die Beurteilung 
weiterer kompetenzbereichsbezogener Performanzen ermöglicht wird (vgl. Baumgartner, 
2017b).  
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Die Erkenntnisse, dass das Engagement von (Sport-)Lehrpersonen innerhalb von Weiterbildun-
gen darüber entscheidet, wie viel sie daraus lernen und inwiefern dadurch die Schulleistungen 
der Schüler beeinflusst werden können (vgl. Berliner, 1994; Taylor et al, 2005) und dass ge-
zieltes Üben zu einer qualitativen Verbesserung der kompetenzbereichsbezogenen Performan-
zen von (Sport-)Lehrpersonen führt (vgl. Ericsson et al., 1993), korrespondieren mit den Re-
sultaten vorliegender Studie. Dies wurde ebenfalls anhand der positiven Rückmeldungen der 
tätigen Sportlehrpersonen sowie dem Zitat (vgl. Abschnitt 2.1) hinsichtlich der guten Erfahrun-
gen einer derartigen Weiterbildung bestätigt.  
In Anlehnung an die Erkenntnis hinsichtlich der Wichtigkeit der kompetenzbereichsbezogenen 
Performanzen von (Sport-)Lehrpersonen in Bezug auf die Schulleistungen der Schüler sowie 
vor dem Hintergrund eines integrativen Kompetenzverständnisses (vgl. Blömeke, König et al., 
2015; vgl. Abschnitt 3.1) könnte es sinnvoll sein, die Interaktion von professionellen Kompe-
tenzen sowie der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen weiterhin zu erforschen. Somit 
kann die Annahme, dass Weiterbildungsmassnahmen wie Video Club kompetenzbereichsbe-
zogene Performanzen weiterentwickeln können, künftig bestärkt werden.  
Zusammenfassend sollte der künftige Verlauf von Weiterbildungsmassnahmen einen bedeut-
samen Forschungsgegenstand einnehmen, weil es für die qualitative Weiterentwicklung von 
tätigen (Sport-)Lehrpersonen wichtig ist, kompetenzbereichsbezogene Performanzen gezielt zu 
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zu trifft zu 
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wertbar 
In der Instruktionsphase dieser Videose-
quenz wird klar, welche Kriterien einer 
Aufgabe/Übung in Beziehung zum Ziel als 
bedeutsam gelten. 
r r r r r 
Die Sportlehrperson geht darauf ein, wa-
rum eine bestimmte Antwort/Übung richtig 
ist. 
r r r r r 
Die Sportlehrperson grenzt Richtiges und 
Falsches voneinander ab. r r r r 
r 
Die Sportlehrperson weist konkret auf 
mögliche Lösungsstrategien hin. r r r r 
r 
Die Sportlehrperson geht genau auf Fehler 





nicht zu  
trifft eher 
nicht zu  
trifft eher 
zu trifft zu 
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wertbar 
Die Sportlehrperson gibt den Lernenden zu 
wenig Feedback. r r r r 
r 
Die Regelmässigkeit, mit der die Sportlehr-
person in diesem Filmausschnitt Feedback 
gibt, ist der Schwierigkeit der Aufgabe op-
timal angepasst. 




nicht zu  
trifft eher 
nicht zu  
trifft eher 
zu trifft zu 
nicht be-
wertbar 
Die Sportlehrperson achtet in diesem Film-
ausschnitt darauf, dass die Lernenden das 
erhaltene Feedback für ihren Lernprozess 
nutzen können. 
r r r r r 
Die Sportlehrperson achtet in diesem Film-
ausschnitt auf die Umsetzbarkeit ihres 
Feedbacks. 
r r r r r 
Das Feedback der Sportlehrperson kann 
von den Lernenden mit einem angemesse-
nen Aufwand umgesetzt werden. 
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